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RESUMO

A pratica docente € uma atividade que causa diversos impactos na saude fisica e,
sobretudo, emocional dos professores, levando ao comprometimento de seu
desempenho profissional e ao seu adoecimento. Este estudo propde discutir a
pertinéncia, ou nao, de utilizar os jogos teatrais spolinianos como um recurso na
formacdo de professores, para auxilia-los a lidarem com as situacdes de alta
temperatura emocional, em seu oficio. O enquadramento tedrico foi construido tendo
por base o conceito de integracdo funcional descrito por Wallon, o qual permite
compreender que as emocdes estdo sob dominio da dimenséo afetiva, que, numa
relacao dialética com o dominio do ato motor e da cogni¢éo, formam o qu arto dominio:
0 da pessoa completa. Tecemos esta dissertacdo por meio de uma pesquisa de
carater bibliografico, investigando como o0s jogos teatrais, uma vivéncia
essencialmente artistica, podem favorecer o momento da catarse, quando as
emocOes desagradaveis, que surgem nomomento de resolver o problema de atuacao
proposto, sdo descarregadas e até mesmo reconhecidas a partir da realidade cénica.
Ao fisicalizar as emocgfes tornando-as concretas (dominio do ato motor), 0s
participantes dos Jogos Teatrais Spolinianos se apropriam de um repertério de
estratégias para reconhecimento e controle dessas emocfes. Assim, em momentos
de alta temperatura emocional, em que ocorre uma preponderancia do dominio
afetivo, o uso dessas estratégias pode contribuir para que o equilibrio dos trés
dominios seja restabelecido. As reflexdes desenvolvidas neste trabalho a partir da
teoria de Wallon sugerem que a utilizagéo dos jogos teatrais na formagcéo docente,
com o objetivo de promover o desenvolvimento da pessoa dos professores,
preparando-os para lidarem com situagdes de alta temperatura emocional, pode ser
sustentada em dois pilares: o da fisicalizagdo e o da avaliacao.

Palavras-chave: Emoc¢0es. Formacéo docente. Afetividade. Jogos Teatrais.



ABSTRACT

Teachingpractice is an activity that causes several impacts on the physicaland,above
all, emotional health of teachers, leading to the compromise of their professional
performance and their iliness. This study aims to discuss the permanence, or not, of
using the Spolin Games as a resource in education of teacher, to help them to deal
with the predominantly emotional manifestations in their craft. The theoretical
framework was built from the concept of functional integration described by Wallon,
what allows to understand that emotions are under the domain of the affective
dimension, which, in a dialectical relationship with the domain of the motor act and
cognition, they form the fourth domain: the complete person. We write this dissertation
through a bibliographical research, investigating how theatrical games, an essentially
artistic experience, can favor the moment of catharsis, when the unpleasant emotions,
which arise atthe time of solving the proposed acting problem, are unloaded and even
recognized from the scenic reality. By physicalizing emotions, making them concrete
(domain of the motor act), the participants of the Spolin Games appropriate a repertoire
of strategies to recognizing and controlling these emotions.Thus, in moments of
predominantly emotional situations, when there is a preponderance of the affective
domain, the use of these strategies can contribute to reestablish the balance of the
three domains. The reflections developed in this work, built from the Wallon's theory,
suggestthatthe use of theatrical games in teachereducation, with the aim of promoting
the teacher's affectivity development, preparing them to deal with emotional
preponderance situations, can be supported by two pillars: physicalization and
evaluation.

Keywords: Emotions, teacher training, affection, theatrical games.



RESUMEN

La practica docente es unaactividad que causa diversos impactos en la salud fisica
y, ante todo, emocional de los profesores, poniendo em riesgo su desempeiio
profesional y a su debilidad. Este estudio propone discutir la relevancia, o no, de
utilizar los juegos teatrales “Spolinianos”, como un recurso en la formacion de
profesores, para ayudarlos a trabajar con las situaciones de elevada temperatura
emocional, en su oficio. La estructura teorica fue descripta por Wallon, en la cual
permite comprender quelas emocionesestan bajo el dominiode la dimension afectiva,
gue en unarelacion dialéctica con el dominio del acto motor y de la cognicién, forman
el cuarto dominio: el de la persona completa. Hicimos esta disertacién, por medio de
una pesquisa de caracter bibliogréafico, investigando como los juegos teatrales, una
vivencia esencialmente artistica, puede favorecer el momento de catarse, cuando las
emociones desagradables, que surgen en el momento de resolver el problema de
actuacion propuesta, son descargadas y hasta mismo reconocidas a partir de la
realidad escénica. Al inspeccionar las emociones, tornandolas concretas (dominio del
acto motor), los participantes de los Juegos Teatrales “Spolinianos” apropiase de un
repertorio de estrategias para reconocimientoy control de esas emociones. Asi en el
momento de elevada temperatura emocional, en que ocurre una preponderancia del
desarrollo afectivo, el uso de estas estrategias pude contribuir para que el equilibrio
de los tres dominios searestablecido. Las reflexiones desarrolladas en este trabajo a
partir de la teoria de Wallon sugieren que la utilizacién de los juegos teatrales en la
formacién docente, con el objetivo de promover el desarrollo de la persona de los
profesores, preparandolos para enfrentaren situaciones de elevada temperatura
emocional, pude ser sustenida en dos pilares: el de la fiscalizaciéon y el de la
evaluacion.

Palabras claves: Emociones. Formacion docente. Afectividad. Juegos Teatrales
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1 INTRODUCAO

A minharelacdo com o universo das letras se iniciaem 1994, ano em que eu
estava na pré-escola. Desde muito cedo, lembro-me de ser um leitor voraz, j4 que a
biblioteca ficava no andar debaixo do prédio do “jardim de infancia”, que, por sinal,
ficavaa cinquentametros da minhacasa. No anoseguinte,ingresseinaprimeira série.
Cartilha, leitura, letra cursiva e uma grande frustracdo: ndo conseguileruma colecéo
de livros, porque estavam escritos em letra cursiva. Segunda série: finalmente
conseguivencer alimitagao e aprendi a ler e a escrever “emendado”.

Foi nesse contexto que a figura do professor — no meu caso professora — foi se
tornando uma espécie de santidade, algo que beirava o encantamento, a magia que
eu via nos livros. A professora era valorizada, era amada. As criangas adoravam a
professora, ela que criava um lago de carinhocom os alunos — pelo menos as minhas,
sim — e no outro ano era obrigada a deixar a turma. Todos ficAvamos tristes e, ao
mesmo tempo, ansiosos. A nova professora poderia ser tdo ou mais legal que a
anterior. O primeiro dia de aula, um misto de ansiedade e medo, a expectativa
tomando conta. O material escolar novinhoemfolha. A aula passava tao rapido! O dia
seguinte parecia ndo mais chegar.

Ao mesmo tempo em que eu admirava os professores e os livros, algo dentro
de mim lutava para sair, embora eu ndo tivesse noc¢ao disso na época. Entre 97 e 98,
o conviteveio: fuichamado para minhaprimeira peca de teatro: O Natal de Luiza, uma
histéria infantil, que promovia uma reflexdo sobre o natal e o consumismo. Eu
interpretava um Papai Noel que ficava na vitrine da loja e dizia: — Natal sem Papai
Noel ndo é Natal! O dia da apresentacdo chegou. Dezembro, calor e o Papai Noel
derretendo. Ventiladores foram ligados sobre mim para aplacar o calor e a expectativa
em subirao palco.

Deste dia em diante, o teatro nunca mais me largou. Apresentacdes escolares,
apresentacfes criadas por mim, na igreja e em outros tantos lugares. Em 2005,
finalizei o ensino médio e veio a hora de ingressar na universidade. E eu ja sabia o
qgue queria cursar: Ciéncias Biologicas. A disciplina de ciéncias, depois a de Biologia,
sempre foram as minhas favoritas. Disputaram por anos, dentro de mim, um sério
duelo com o teatro. Mas, nessa batalha, quem ganhou foi a Biologia, pelo menos a
primeira delas. Pouco antes de terminar a graduacao, a arte viria ganhar a préxima

peleja: fui convidado para trabalhar no Departamento Municipalde Cultura da minha
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cidade, Caxambu do Sul-SC. Eu era monitor das atividades desenvolvidas, dentre
elas, o teatro.

Neste periodo, eu também iniciei minha carreira como professor, tanto narede
estadual quanto na municipal, de ensino de Caxambu do Sul, ainda que em
circunstancias de substituicdo ou licenca de algum profissional. Trabalhei como
professor substituto de inglés, arte e lingua portuguesa. Minha experiéncia com a
Biologia foi com um grupo de alunos do CEJA — Educacédo de Jovens e Adultos —, em
2010, também em Caxambu do Sul.

Entre 2012 e 2015, trabalhei em varios setores administrativos e pedagogicos
na Secretaria Municipal de Educacao de Chapec6-SC, além de uma escola da rede
particular de ensino deste municipio. Eu criava, ensaiava e dirigia espetaculos de fim
de ano para esta escola, que, além desta funcéo, me chamou para ser professor de
arte em 2013. Paralelamente ao trabalho na Secretaria de Educacédo,no anode 2014,
comecei a dar aula particular de teatro para pequenos grupos nesta mesma escola,
onde montavamos espetaculos para apresentar tanto na escola como fora dela, em
eventos da cidade. Em 2015 passei umatemporada em Sao Paulo onde fizum curso
de atuacéo na Escola de Atores Wolf Maya, uma experiéncia bastante significativa.
Neste mesmo ano, prestei a prova para obtencao do registro de ator juntoao Sindicato
e Técnicos de Espetaculos de Santa Catarina, o SATED-SC, tendo acesso a bancaa
partir dos trabalhos que eu ja vinha desenvolvendo na area do teatro. O registro
chegou no mesmo ano. Em 2016, resolvi me aperfeicoar um pouco mais (mesmo que
ndo da maneira que eu considere suficiente): passei um tempo no Rio de Janeiro,
buscando formacgédo em direcédo teatral e interpretacdo para a TV junto a CAL — Casa
de Artes das Laranjeiras.

Em 2017, eu j4 estava trabalhando com teatro em trés locais, quando a ideia
de montar um espaco artistico surgiu.Fizum empréstimo de 2.800 reais, comprei uma
cortina preta grande, alguns espelhos e um computador usado: nascia entédo a
Casanova Escola de Teatro, numa casa alugada: no primeiro piso ficava minha casa,
e no segundo, a escola. Iniciamos em fevereiro daquele ano com vinte e trés alunos,
em junho contavamos com setenta. Deste periodo em diante, a Casanova buscou
parceria com artistas locais, criou eventos artisticos, se apresentou em muitos outros,
tendo como missédo oferecer aulas de teatro com o intuito de desenvolver as
potencialidades e habilidades humanas a partir de uma proposta estética que valorize

a pessoa, sua histériae seu lugar.
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Em 2018, a Casanova alcancava mais uma conquista: a inica escola de teatro
forado litoralde SC que oferecia e aindaoferece o Curso Profissionalizante de Atores.
Foi umlindo projeto que aindada frutos. Nesse mesmo ano, eu publiquei meu primeiro
livro — O Anjo Androgéno — pela editora InVerso de Curitiba-PR. Nesse contexto
descobri, talvez, meu maior prazer: escrever. A literatura chegava até mim e atuava
de maneira catartica — exatamente como Vigotski descreve em Psicologia da Arte,
conceito abordado no item cinco deste estudo. No mesmo ano, fui convidado para
apresentar um programa de entrevistas num canal fechado de uma emissora de TV
de Chapecd. Aindaem 2018, eu iniciava meu envolvimento com o cinema por meio
da producédo de curtas-metragens conceituais-pobres, gravados com celular e sem
nenhum tipo de investimento financeiro. Todos os meus filmes foram lancados no
cinema Arcoplex, no Shopping Péatio Chapeco.

Em abril de 2019, com a Casanova estruturada, cursos funcionando,em uma
conversa numa lanchonete com minha amiga Cintia Dacoregio, esta me deu a noticia
que tinha passado na selecdo do mestrado em estudos linguisticos da Universidade
Federal da Fronteira Sul (UFFS). No mesmo instante, ela me disse que eu deveria
fazer o processo seletivo na UFFS no mestrado em educacgao. Nao tive muita reacao
naquele momento. Eu achava que a vida académica estava muito distante de mim.
Achava que um mestrado era s6 para “os fortes”, como se diz. Por acaso, entramos
no site da universidade e o processo seletivo, para minha surpresa, estava aberto e
finalizaria dentro de sete dias. Neste periodo, refleti sobre elementos que poderiam
render um bom estudo e me deparei com a saude emocional dos professores, algo
gue sempre mexeu comigo, que me incomodava: professores tendo que tirar licenca
por questdes emocionais decorrentes de seu oficio. Buscando uma literatura e outra,
me deparei com o conceito de Inteligéncia Emocionalamplamente discutido por Mayer
e Salovey, além de Daniel Goleman, psicélogos norte-americanos que cunharam e
popularizaram este conceito ao redor do mundo. Para minha surpresa, fui recebendo
as atualizagfes do processo de selecdo do mestrado até que fui admitido em julho de
2019. Um caminho se mostrava aberto e eu precisava percorré-lo. Em 2020, a
pandemia trouxe nova surpresa: a Casanova Escola de Teatro encerrava suas
atividades em julho daquele ano, por falta de condi¢des financeiras. Eu estava muito
tenso com toda a situagéao, estava desanimado e queria mudar completamente minha
vida, especialmente com relacéo a vida profissional. O tempo passou e a roda gigante

da vida girou e, em 2021, uma ex-aluna me procurou e me ofereceu sociedade. A
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Casanovaretomava suas atividades em maio de 2021. Neste mesmo periodo, mais
uma conquista se avizinhava: a publicacdo do meu segundo livro Filomena, uma
histéria que aborda o racismo numa cidade ficticia do oeste de Santa Catarina
colonizada majoritariamente por italianos. O langamento foi realizado em agosto de
2021.

Nesse percurso de iniciagdo a pesquisa, tive a honra de ser orientado pela
Professora Maria Helena Baptista Vilares Cordeiro, que deu sequénciaa minhaideia
original e, ja nas primeiras conversas, me orientou a ler os estudos de Henri Wallon,
considerando esta abordagem fundamental a este estudo. Coloquei-me, assim, a par
dos escritos deste autor, escritos sobre afetividade e a dimensdo das emocoes.
Inicialmente, propus um estudo tedrico-pratico para verificar se 0s jogos teatrais de
Viola Spolin (metodologia que eu ja utilizava em minhas aulas de teatro) poderiam ser
um recurso pedagoégico utilizado na formacdo inicial de professores e que
desenvolvesse neles a inteligéncia emocional e a afetividade. A ideia inicial era criar
uma intervenc¢ao abordando a préatica dos jogos teatrais com um grupo de alunos do
curso de pedagogia da Universidade Federal da Fronteira Sul, portanto em formacgéao
inicial, para constatar se 0s jogos teatrais poderiam ser eficazes quanto ao
desenvolvimento da inteligéncia emocional e afetividade destes profissionais em
formacdo. Contudo, em 2020, ano em que desenvolveriamos a intervencéo, a
pandemia de COVID-19 chegou e tivemos que reestruturar nossa ideia. Optamos por
fazer uma pesquisa de cunho bibliografico tentando aproximar evidéncias que nos
dessem elementos para uma discussao acerca do problema de pesquisa
Esbarrariamos em outro problema, caso nosso estudo inicial fosse adiante:
precisariamos de um psicologo para nos auxiliar com a aplicacdo dos testes para
mensurar o nivel de inteligéncia emocional dos envolvidos, o que se mostrava de
extrema dificuldade em relacdo ao tempo e ao prazo que teriamos para finalizar a
pesquisa.

Em 11 de dezembro de 2020, aconteceu a banca de qualificagcdo desta
pesquisa. A partir da fala da professora Regina Célia Almeida Rego Prandini, foi
possivel compreender que a teoria da inteligéncia emocional e a teoria de Wallon
tinham incompatibilidade epistemoldgica, especialmente por a primeira ter um viés
cognitivista e a segunda materialista-dialético. A sugestao da professora Regina foi

imediatamente acatada, especialmente, porque na sua visdo, a teoria de Wallon
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possuia elementos suficientes para discutir o papel das emoc¢des na pessoa e também
oferecia outros elementos que poderiam dialogar com a proposta de Viola Spolin.

O presente estudo parte de observacfes a respeito da saude emocional dos
professores, um problema que venho observando desde 2008, quando comecei a
atuar como professor. Mesmo tendo atuado em setores administrativos na educacao,
situacdes de professores doentes emocionalmente faziam parte do meu dia a dia de
trabalho. Inserido no contexto da educacéo desde 2008 até a presente data, percebo
que é alta a frequéncia de profissionais em tratamentos ininterruptos, utilizando fortes
medicamentos e com acompanhamento psiquiatrico e psicolégico continuo, afastados
de seu trabalho com transtornos emocionais, geralmente em decorréncia do contexto
profissional. Questionava-me sobre os desafios emocionais impostos a profisséo
docente e que implicacdes as relacdes, bem como as mudancas sociais teriam sobre
a saude do professor. Esses fatos, portanto, me motivaram a buscar alternativas que
pudessem ser Uteis e que talvez minimizassem os efeitos desses conflitos por meio
de um processo de desenvolvimento afetivo destes profissionais.

Nota-se que a velocidade com que as mudancas sociais ocorrem,
especialmente na tecnologia, € muito mais rapida do que em décadas anteriores. A
ideia de progresso, de avanco, esta intrincada na evoluc¢ao dos humanos, como seres
gue constroem a realidade social. Neste mundo contemporaneo, analogo ao mundo
proposto por Philip Dick em Blade Runner: Androides sonham com ovelhas
elétricas?!, onde maquinas e humanodides governam o mundo, as emocdes, as
relacdes interpessoais afetadas com falta de empatia, assim como na obra, ficam em
segundo plano. A falta de habilidade em utilizar as expressdes afetivas modula o
comportamento dos sujeitos, prejudica suas interacdes cotidianas e banaliza a
importancia de lidar com esses aspectos humanitarios (GOLEMAN, 1995, 1998).

A escola, por ser um espaco de socializacédo, também se vé inserida nesse
contexto de mudanca e evolucdo. O papel da escola é oferecer um ensino que

desenvolvaconhecimentose habilidades e, sobretudo, que promova a autonomiados

L Philipe Kindred Dick (Chicago 16/12/1928 — Santa Ana 02/03/1982) foi um escritor norte-americano
de ficcdo cientifica. Inovou esse género literario ao explorar temas politicos, filoséficos, sociais,
autoritarismo, realidades alternativas e estados alterados de consciéncia. Uma de suas obras mais
famosas é Blade Runner: Androides sonham com ovelhas elétricas?, escrita em 1968 e que narra a
crise moral de Rick Deckard, um cacador de recompensas que persegue androides numa San
Francisco pds-nuclear parcialmente deserta, no ano de 2019. Essa obra foi adaptada para o cinema
em 1982, dirigida por Ridley Scott.
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sujeitos para que exercam sua cidadania de modo critico e consciente. O professor, a
professora, desempenham papel fundamental nessa relagdo, pois séo eles que
medeiam o processo de ensino. Assim, o desafio imposto aos professores nos dias
atuais vai além do ensino de contetdos cientificos. O profissional da educacao é
constantemente desafiado a lidar com situacdes que atingem varios extremos,
situagbes essas que exigem um certo “preparo” emocional. Sdo conflitos de diversas
ordens: pessoais, profissionais, sociais, econdmicos, culturais, entre outros, que
influenciam diretamente suas relacdes inter e intrapessoais. O dia a dia exige
habilidades para gerir esses conflitos de maneira que nao prejudiguem ou que
minimizem seus efeitos na saude emocional de todos os agentes envolvidos no
contexto educacional,inclusive osdocentes que tém papel fundamental neste cenério.
No cotidiano escolar, essas habilidades emocionais podemser decisivas na mediacao
do processo de ensino e de aprendizagem, uma vez que a afetividade é elemento
essencial, pois a crianga, a partir dela, desenvolve bases emocionais seguras que
refletirdo positivamente sobre a maneira como aprende e se socializa. A escola como
um lugar de transformacéo social € decisiva, ja que, em nossa cultura, se configura
como um dos principais contextos em que as capacidades cognitivas, afetivas,
motoras e sociais sdo construidas. O professor, como mediador, protagoniza esta
acdo, uma vez que seu trabalho docente vai além de desenvolver os aspectos
cognitivos, ele também precisa propiciar situacdes em que o desenvolvimento da
afetividade contribua para a construgdo da “pessoa completa” (WALLON apud
AMARAL, 2004). Neste sentido, de acordo com o Referencial Curricular para a

Educacéo Infantil, é imprescindivel destacar que,

A crianca é um ser social que nasce com capacidades afetivas, emocionais e
cognitivas. Tem desejo de estar prOxima as pessoas e € capaz de interagir e
aprender com elas de forma que possa compreender e influenciar seu
ambiente. Ampliando suas relacbes sociais, interacbes e formas de
comunicacdo, as criangas sentem-se cada vez mais seguras para se
expressar, podendo aprender, nas trocas sociais, com diferentes criangas e
adultos cujas percepcbes e compreensdes darealidade também sao diversas
(BRASIL, 1998, p. 21).

Nesse contexto, € imprescindivel destacar que a formacao do professor, tanto
inicial quanto continuada, deve favorecer um entendimento de que a aprendizagem

nédo se da a parte da afetividade. Essa relacao entre professor e aluno é necesséra

para que a crianca se aproprie do conhecimento, potencialize seu desenvolvimento e
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as relacfes sociais,bem como estimule seu lado criativo e tenha condi¢cées de ampliar
suas experiéncias pessoais e interpessoais. De acordo com Wallon (apud ALMEIDA,
1999, p. 51), “a afetividade e ainteligéncia constituemumpar inseparavel naevolucéo
psiquica, pois ambas tém fun¢des bem definidas e, quando integradas, permitem a
criancga atingirniveis de evolugao cada vez mais elevados”.

Formar profissionais que atuem instrumentalizados tanto cientificamente
guanto emocionalmente € garantir que a educacdo cumpra seu papel de formar
cidadaos criticos, autbnomos, emocionalmente preparados e conscientes de sua
atuacao social.

Nesse contexto, compreende-se a importancia de o professor estar
emocionalmente preparado, sabendo reconhecer e agir racionalmente frente a suas
emocdes; 0 que certamente refletira na construcao de relacfes saudaveis e num
ambiente favoravel a aprendizagem. A Proposta de Diretrizes para a formacéo inicial
de professores da Educacéo Basica, em cursos de nivel superior (2000), nos mostra

com precisao a necessidade do aspecto afetivo no ambiente escolar:

[...][a] formacédo devera preparar o professor, especificamente, para [...] [0]
desenvolvimento cognitivo, o cuidado com aspectos afetivos, fisicos,
socioculturais e éticos, a partir da constituicdo de valores comprometidos com
os principios estéticos, politicos e éticos que orientam a educagdo escolar
numa sociedade democratica [...] a partir da adoc¢do de atitude de
acolhimento aos seus alunos e familiares, de respeito mituo e do
compromisso com a justica, o didlogo, a solidariedade e a nao-violéncia
(BRASIL, 2000, p. 69, grifo nosso).

Ensinar € um oficio que demanda habilidades intelectuais e emocionais, 0s
conflitos que surgem dessa relagdo necessitam ser reconhecidos e resolvidos de
maneira saudavel, mediados pela afetividade, cabendo ao(a) professor(a) esta
incumbéncia. Dai a necessidade de estar bem emocionalmente. Ele(a) precisa estar
amparado(a), tanto cientificamente quanto emocionalmente, para lidar com conflitos
de diversas ordens que possam interferir na relacdo de ensino e de aprendizagem,
especialmente, nos aspectos que afetam a sua saude mental. De acordo com Rossini
(2001, p. 16), “se o ser humano nao esta bem afetivamente, sua acdo como ser social
estard comprometida, sem expressdo, sem forca, sem vitalidade. Isto vale para
qualquer area da atividade humana, independentemente da idade, sexo e cultura”,

mas se torna ainda mais importante naquelas atividades que sédo essencialmente

interativas, como € o caso da profissao do professor (TARDIF; LESSARD, 2009).
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No entanto, a educacao brasileira apresenta um cenario problematico quanto a
saude dos professores e suas condi¢cfes de trabalho. A pratica docente, de modo
geral, € uma atividade que causa diversos impactos na saude fisica e mental dos
profissionais, especialmente o estresse, influenciando decisivamente no desempenho
dos docentes (MARIANO; MUNIZ, 2006). O Ministério da Saude do Brasil (2001),
define que a Sindrome de Burnout ou Sindrome do esgotamento profissional é um
tipo de resposta prolongada a estressores emocionais e interpessoais crénicos no
trabalho resultante de relacdes sociais complexas, em especial, com profissionais que
atuam em contato direto com os usuarios. O trabalhador que antes era envolvido
afetivamente com seus “clientes” ou com o trabalho em si, desgasta-se, perde sua
energia, desinteressa-se e suarelacdo com o trabalho fica desgastada, sem sentido.
Encaixam-se nesta categoria, profissionais da area da saude, educacao, seguranca
publica, entre outros.

Nesse sentido, a titulo de exemplo, em 2017 o Nucleo de Saude Coletiva da
Universidade Federal do Parana (UFPR), realizou um estudo sobre sofrimento mental
de professores da rede publica de ensino. Dos 1201 professores entrevistados
(78,85% mulheres e 21,15% homens), 29,73% relataram algum tipo de adoecimento

mental, dentre eles: estresse, depresséo e ansiedade.

Com o recurso do inventario de depresséo de Beck, encontrou-se a presenca
de sintomas depressivos em 44,04% dos professores; destes, 25,06%
apresentavam depresséao leve (disforia) e 18,98%, depressao moderada ou
grave. Para estabelecer os niveis de ansiedade entre os professores da rede
estadual de ensino do Paran4, utilizou-se o inventario de ansiedade de Beck.
Entre os professores estudados, apenas 29,89% apresentavam niveis
minimos de ansiedade. Os demais foram classificados em duas categorias:
ansiedade leve (29,48%) e ansiedade moderada ou grave (40,63%)
(TOSTES etal., 2018, p. 92).

Quanto a utilizacdo de medicamentos, 65,53% dos professores pesquisados
responderam afirmativamente, sendo que, destes, 32,31%, usavam drogas
classificadas como psicotrépicas. No que se refere ao afastamento do trabalho por
motivo de doenca, 26,72% dos professores entrevistados relataram que ja tinhamsido
afastados por sofrimento mental. Esse cenério se vé em outras regides do pais como
mostra atotalidade do estudo (TOSTES et al., 2018). O sofrimento docente, de acordo
com a pesquisa, estd ligado a desvalorizacdo dos professores, salarios baixos,
desrespeito por parte dos estudantes, acumulo de funcbes, cargas horarias

exaustivas, salas superlotadas e pressao por metas de produtividade.
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Buscando alternativas para contribuir em relacdo as questdes de
manifestacdes preponderantemente emocionais, que, com o tempo, podem causar
sérios problemas a saude psicolégica dos individuos, buscamos, a partir do conceito
de catarse cunhado por Vigotski na década de 20, em a Psicologia da Arte, como a
arte pode contribuir nesse contexto, ja que, pelos escritos do autor, é possivel
perceber que a arte pode funcionar como um meio de reelaboragdo emocional, ou
seja, € capaz de transformar sentimentos desagradaveis em contrarios.

Desse modo, consideramos de extrema importancia encontrar maneiras de
aprender a lidar com esses conflitos, as manifestacdes preponderantemente
emocionais, de dominio da dimensédo afetiva. Assim, a partir de minha formacéo
artistica, me questiono se a arte, por meio do teatro, em especial os Jogos Teatrais
de Viola Spolin (ferramentas de ensino de teatro que trabalham com préaticas de
improviso) poderia ser uma aliada na formagéo béasica dos professores e se esses
jogos teriam o potencial de criar um repertério que auxiliasse estes profissionais a
lidarem com as manifesta¢gdes preponderantemente emocionais.

Assim, para a elaboracdo deste estudo, formulamos o seguinte problema:
Qual a pertinéncia de utilizar os jogos teatrais spolinianos como um recurso na
formacéo de professores, para os auxiliar a lidarem com as situacfdes de alta
temperatura emocional em seu oficio?

Sendo assim, este estudo tem como objetivo geral:

Discutir a pertinéncia, ou nao, de utilizar os jogos teatrais spolinianos
como um recurso na formacao de professores, para auxilia-los a lidarem com
situacdes de alta temperatura emocional, em seu oficio.

Para viabilizar o estudo, definimos os seguintes objetivos especificos:

1 - Compreender de que modo a alta temperatura emocional — expresséo da
afetividade — pode afetar o professor, comprometendo as relacdes de aprendizagem
e de convivéncia no contexto escolar.

2 - Discutir como a arte, e, mais especificamente, o teatro improvisacional de
Viola Spolin, pode contribuir para o reconhecimento das emocdes e o equilibrio do
comportamento.

3 - Identificar as caracteristicas dos jogos spolinianos que poderdo ser
potencializadas de forma que eles se constituam como recursos na formacgao de
professores, com 0 objetivo de prepara-los para lidarem com as situacdes de alta

temperatura emocional em seu oficio.
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Para atingirmos esses objetivos, organizamos esta dissertacdo nos seguintes
itens:

- Oitem 2 apresenta o referencial teérico em que fundamentamos este estudo.
Nele buscamos discutir a perspectiva psicogenética de Henri Wallon, que situa a
afetividade como uma dimensao do desenvolvimento da personalidade, destacando
sua relacdo com o movimento e a inteligéncia, a partir do conceito de integragao
funcional. Este conceito é fundamental para entendermos como o trabalho com o
movimento proposto nos jogos de Spolin € importante para o desenvolvimento da
afetividade.Considerando a complexidade da obra de Wallon e a necessidade de
pincar conceitos bem especificos dessa obra que contribuam para construir a
argumentacao desta dissertacéo, foram utilizados autores que abordam e tornam mais
acessivel a teoria desse autor, nomeadamente Regina Célia Almeida Rego Prandini,
cujo trabalho estabelece uma interessante interlocu¢ao com o tema aqui debatido.

- O item 3 expde as opcdes e procedimentos metodoldgicos deste estudo.
Optamos por desenvolver uma pesquisa de cunho bibliografico que permitisse refletir
sobre a proposta dos Jogos Teatrais Spolinianos a partir do conceito de integracéo
funcional descrito por Wallon, para, assim, construirmos nossa argumentagcdo com
intuito de responder as questdes propostas nesta pesquisa.

- No item 4, o foco é voltado para a escola, ou melhor, para os professores no
contexto escolar, buscando aprofundar a reflexdo em torno do primeiro objetivo
especifico. Fazemos um breve levantamento de estudos nos quais foram realizadas
intervencbes, tendo como foco a afetividade de professores, observando
convergéncias e divergéncias com a proposta deste trabalho.

- O item 5 inicia dissertando sobre o papel da arte e a reelaboracédo das
emocOes a partir do conceito de catarse de Vigotski, assim como diferencia o jogo
dramatico do jogo teatral com a inten¢éo de contextualizar o objeto desta pesquisa,
0s jogos teatrais. Na secédo destinada ao jogo teatral apresentamos a historia de seu
surgimento, sua descricdo e metodologia.

- O item 6 apresenta a analise da proposta de jogos teatrais de Viola Spolin. A
analise destaca como as vivéncias motoras e cognitivas, propostas pelo jogo teatral
spoliniano, podem ser exploradas para possibilitar o desenvolvimento afetivo, tendo
como pano de fundo o conceito de integracdo funcional descrito por Wallon e o

conceito de catarse descrito por Vigotski.
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- Finalmente, o item 7 € constituido pela discusséo, concluséo e consideracdes
finais deste estudo, tendo como parametro o problema e o objetivo geral propostos
acima.

Esperamos que este estudo contribua para a organizacao de propostas visando
o desenvolvimento da afetividade dos (as) professores(as) nos processos de

formacao, tanto inicial como continuada.
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2 INTEGRACAO FUNCIONAL E AS EMOCOES NA PESSOA COMPLETA -
CONTRIBUICOES DE HENRIWALLON

A teoria Walloniana, € psicogenética, por estudar o desenvolvimento da
pessoa, desde sua origem até tornar-se um representante tipico da espécie. E por
isso que Wallon dedicou grande parte de seus estudos a infancia. Esta teoria nos faz
enxergar o ser humano em mudancas continuas e transformac6es em contato com o
meio, privilegiadamente o meio social.

De acordo com Dantas (1983 apud Almeida 1999), o materialismo dialético é a
base da producao cientifica de Wallon. Este principio Ihe permite construir umateoria
que concebe “numa mesma unidade o Ser e 0 meio [em] suas perpétuas interacdes
reciprocas” (1983 apud Almeida 1999, p. 24).

A dialética ndo é um exercicio verbal, uma doutrina formal, um malabarismo
de teses e de antiteses, mas um método que se empenha em apreender a
unidade da natureza e a sua diversidade, as suas contradicGes e a sua
evolucdo. A dialética € uma atitude permanente de investigacao que tomaem
consideracao o fato de que nenhum fenémeno pode ser compreendido se for
encarado isoladamente, que a natureza esta envolvida num processo de
movimento e de mutacdes, que estas mutagdes ndo sdo simples repeticao
circular, mas evolugéo, ndo apenas quantitativas e graduais, mas qualitativas,
gue esta evolugdo tem por motor a agcdo reciproca das forcas da natureza
(ZAZzO, 1978, p. 119).

Esses pressupostos do materialismo dialético embasam a obra de Wallon, que
considera a pessoa completa em suas relacdes de carater social e bioldgico com seu
meio, em movimentos de formagéao e transformagéao (WALLON, 1963). Sendo assim,
na teoria de Wallon, o ser humano € concebido em constantes mudancas de ambito
bioldgico e social, ou seja, “existe entre o ser e 0 meio uma relacao reciproca, cuja
influéncia sobre o individuo néo € do dominio biolégico inteiramente, mas também do
social” (WALLON, 1963 apud ALMEIDA, 1999, p. 21).

Assim, Wallon propde que o desenvolvimento da pessoa se da a partir da
relacéo de seu organismo com 0 meio, ou seja, reconhece que o ser humano seforma
a medida em que suas funcdes, que surgem de acordo com as etapas de maturacao
bioldgica, se desenvolvem condicionadas pelas circunstancias que encontra no meio.
Podemos entender, a partir desse contexto, que as func¢des dos seres humanos, para
se desenvolverem, necessitam do meio social, da cultura. Nessa relagao dialética, “a

construcdo e a manutencéo da cultura dependem do organismo humano, assim como
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o desenvolvimento do organismo depende da cultura” (PRANDINI, 2004, p. 26), ou
seja, um néo existe independente do outro.

Wallon (1995) evidenciaque é nas interacdes e trocas entre 0s sujeitos que a
constituicao do “eu” tem inicio. Essa relacio so6 se efetiva frente ao outro que “revela-
se como parametro para a constituicdoda identidade do eu” (ALMEIDA, 1999, p. 104).
Assim, o ser humano se constitui historica e culturalmente.

Na primeira fase de desenvolvimento de uma crianga, o outro é principalmente
a familia. A partir do momento em que a crianca tem consciéncia da existéncia do
outro e passa a distinguir-se deste, outros grupos, como a escola, assumem papel
decisivo naconstituicdoda sua personalidade. Desse modo, “0 meio social exerce um
forte poder sobre a crianca, pois os resultados das suas relac6es nao se limitam ao
desenvolvimento da sociabilidade, mas atingem o0s proprios limites do
desenvolvimentoda personalidade” (ALMEIDA, 1999, p. 105). Logo, conforme Wallon
(1986 apud ALMEIDA, 1999, p. 106), “as pessoas do meio nada mais sao, em suma,
do que ocasides ou motivos para o sujeito exprimir-se e realizar-se”.

A escola é um meio proficuo para a construcdo do “eu”, porque propicia uma
gama de relacbes com os mais diversos grupos. Como parte fundamental dessas
interacdes, esta a relacdo professor-aluno, dialética por natureza, que oferece
inUmeras possibilidades paraa promoc¢éo do desenvolvimento da crian¢a. Os conflitos
que surgem dessa relacdo assimétrica desempenham papel fundamental na
personalidade da crianga. O professor, responsavel “pela administracao dos conflitos,
revela-se como alguém potencialmente necessario na trajetéria de delimitagao do eu”
(ALMEIDA, 1999, p. 106).

Os conflitos evidenciados nessa relacdo sdo fundamentais para a construcéo
da personalidade infantil, uma vez que estabelecem inUmeras maneiras de
identificacdo do eu. O professor desempenha papel ativo na constituicdo da pessoa
do alunoeassume papel “de um observador, intérprete perspicaz, capaz de identificar
0s entraves gque se estabelecem entre o par professor-aluno, para melhor saber lidar
com a teia de relagdes que se criam na apropriagdo do conhecimento” (ALMEIDA,
1999, p. 107). Ao professor compete ndo somente ensinar como também lidar com as

relacdes intra e interpessoais que advém desse processo, cabendo ressaltar que ele:

[...] na condi¢do de ser humano, tem sentimentos, experimenta emocdes e
vivencia situac8es afetivas em sua vida particular e no contexto da sala de
aula, [o modo] como ele se relaciona com seus sentimentos e suas emocgoes,
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implicam na sua afetividade e em sua vida pessoal e profissional, porisso,
atribui-se ao professor a responsabilidade de procurar estabelecer lagcos de
afetividade com seus alunos, a ter equilibrio emocional diante dos conflitos e
das situagdes que lhe exigem lidar com as emoc¢des e com o afeto, além de
fazer escolhas e tomar decisfes, as quais, muitas vezes |he obrigam a dizer
ndo, porém, lhe impdem que sua atitude seja ética (MACHADO, 2007, p.
124).

Antes de abordarmos especificamente o problema proposto nesta pesquisa,
precisamos compreender como as emocdes — expressao da afetividade — afetam o
professor, e podem facilitar ou comprometer as relagdes de aprendizagem, bem como
de convivéncia no contexto escolar. Para isso, recorremos a Wallon para
contextualizar o papel da afetividade (dimenséao das emoc¢des) e como esta se integra

as outras dimensdesfuncionais (ato motor e cogni¢cdo)nodesenvolvimento dapessoa

completa. No proximo item, apresentaremos essa discussao.

2.1 INTEGRACAO FUNCIONAL NA CONSTITUICAO DA PESSOA

A teoria psicogenética de Henri Wallon? (1879-1962) propde a investigacéo da
maneira como um recém-nascido se torna adulto, compreendendo a crian¢ga em sua
totalidade, seus aspectos pessoais, afetivos, cognitivos e motores. No centro dessa
teoria estdo as emocdes associadas ao ato motor e a inteligéncia, aspectos
igualmente importantes na construcao do sujeito. A esfera afetiva ocupa lugar de

destaque tanto no desenvolvimento do sujeito como na construcao do conhecimento.

2 Henri Paul Hyacinthe Wallon nasceu em Paris, Franga, em 15 de junho de 1879 e faleceu em 01 de
dezembro de 1962. Wallon formou-se, inicialmente em filosofia, posteriormente medicina e psicologia.
“Seus estudos tém como principal objetivo decifrar o homem, isto é, desvelar como um recém-nascido,
com toda a sua impericia, transforma-se em adulto. Com essa preocupacdo, atribuiu um papel basico
a emocao e sobre ela elaborou uma teoria psicogenética que ocupa um lugar fundamental em toda a
sua obra” (ALMEIDA, 1999, p.19). Wallon inova o campo da psicologia por meio de um “método [que]
consiste em estudar as condigBes materiais do desenvolvimento da crianca, condi¢c8es tanto orgénicas
como sociais, e em ver como se edifica, através destas condi¢cdes, um novo plano de realidade que é
0 psiquismo, a personalidade” (ALMEIDA, 1999, p. 23), de natureza epistemolégica materialista -
dialética. Como docente, lecionou em diversos institutos de ensino superior. Em 1937 foi nomeado
professorno College de France, ocupando a cadeira de Psicologiae Educacdo da Criangca. Wallon,
estudioso de Marx, filiou-se ao Partido Comunista Francés em 1942 e lutou contra a ocupacdo nazista
ao lado da Resisténcia Francesa. Nesse periodo foi perseguido pela Gestapo tendo que viver na
clandestinidade. Em 1944, Wallon foinomeado Secretario da Educacdo Nacional e de 1945 a 1946
atuou como presidente da Comissdo da Reforma Educacional, periodo em que prop8e o plano
Langevin-Wallon (equivalente a LDB no Brasil). A partir de 1946 presidiu a se¢do francesa da Liga
Internacional da Educacdo Nova, que reunia pedagogos, psicélogos e filésofos que criticavam o ensino
tradicional. Presidiu a liga até sua morte em 1962. Em 1948 lanca a revista Enfance que servia de
plataforma de informagdes e consultas referentes as novas ideias no mundo educacional, tornando -se
referéncia a professores e pesquisadores. Morreu aos 83 anos em Paris. Wallon visitou o Brasil em
1935.
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Com efeito, Wallon considera a afetividade um dos pontos de partida para a
formulacdo do psiquismo humano, ou seja, a construgdo do conjunto de
caracteristicas psicologicas de um individuo (WALLON, 1968; DANTAS, 1992;
ALMEIDA, 1999).

Assim, antes de iniciar efetivamente a discusséao sobre integracéo funcional e
preponderancia afetiva/emotiva consideramos necessario conceituar a palavra
afetividade, uma vez que seu significado € bastante amplo. Segundo o Dicionario
Michaelis, afetividade é a “sf. 1. Qualidade ou carater daquele que é afetivo”. A
afetividade € uma extensao da palavra afeto que vem do latim affectus que significa:
tocar, comover o espirito, unir,fixar. A palavra afetividade, de acordo com o Dicionario
de Psicologia, também é conceitualizada como “conjunto de reagdes psiquicas de um
individuo: sentimentos, emogodes e paixées” (MESQUITA; DUARTE, 1996, p. 7).

A afetividade, portanto, é “um conjunto funcional que responde pelos estados
de bem-estar e mal-estar quando o homem ¢é atingido e afeta o mundo que o rodeia”
(DER, 2004, p. 61).

Ainda de acordo com Dér (2004), a afetividade é um conceito amplo que “além
de envolver um componente organico, corporal, motor e plastico, que é a emocao,
apresenta também um componente cognitivo, representacional, que sao o0s
sentimentos e a paixado” (DER, 2004, p. 61).

A partir dessa informacéao vale ressaltar que afetividade ndo é um sentimento,
nem paixdo ou emocgdo. E um termo mais amplo que engloba essas trés formas de
expressado, que por sua vez pressupdem significados diferentes. Wallon (1994 apud
ALMEIDA, 1999) esclarece que o sentimento “se caracteriza por reagbes mais
pensadas, logo, menos instintivas, as rea¢cdes emocionais sdo do tipo ocasionais,
instantdneas e diretas. Ja as paix8es contam com o raciocinio; portanto, existe nocdo
de realidade externa” (Wallon 1994 apud ALMEIDA, 1999, p. 52). A autora ainda
enfatiza que a emocao é um estado subijetivo, efémero, com componentes organicos,
tonicos, é a expressao da afetividade. O sentimento é resultante da integracéo da
emocao com as fungdes pertencentes ao conjunto da representacdo. Quando uma
emocao € reconhecida e nomeada, passa a ser um sentimento. Os sentimentos
definem estados mais permanentes do que as emoc¢des que sdo mais efémeras. As
as paixdes sO aparecem quando a crianca se autocontrola, a partir do estagio do
Personalismo, onde a emocéo pode ser contida (amadurecimento do ciime, ligacdes

afetivas exclusivas, ambigdes etc.), como veremos adiante.
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[....] a teoria aponta trés momentos marcantes, sucessivos na evolugao da
afetividade: emocéo, sentimento e paixdo; os trés resultam de fatores
organicos e sociais, e correspondem a configuracdes diferentes; na emogéo
ha predominio da ativacdo fisiolégica, no sentimento, da ativagdo
representacional, na paixdo da ativacdo do autocontrole (MAHONEY;
ALMEIDA, 2014, p. 17 apud PRANDINI, 2020, p. 67).

Wallon (apud PRANDINI, 2020), atribui & emoc¢do um papel importante no

desenvolvimento e comportamento humano:

O lugar que ocupam as emoc¢des no comportamento da crianga, a influéncia
gue continuam a exercer sobre o adulto, abertamente ou em surdina, néo é,
pois, um simples acidente, uma simples manifestacdo de desordem.
Organizadas, tém, ou tiveram, sua razdo de ser. O momento que marcaram
na evolugcdo psiquica corresponde ao estagio que seus centros ocupam no
sistema nervoso. O papel que conservam na conduta do homem parece
demonstrado pela relativa autonomia de seus centros (WALLON, 1995, p. 81
apud PRANDINI, 2020, p. 63).

No livro A evolugéo psicologica da crianca Wallon (1968), propde uma diviséo
das funcdes dos seres humanos e as denomina: conjuntos ou dominios funcionais.
Essa categorizacéo foi realizada de acordo com seus tragos preponderantes, sendo
eles: o dominio do ato motor, da afetividade e do conhecimento (cognicéo). O autor
acrescenta um quarto dominio, o da pessoa, que basicamente pode ser entendido
como o resultado da integracdo dos trés primeiros, como podemos observar nos
escritos de Prandini (2004):

Pessoa é o conceito empregado por Wallon para definir e nomear o dominio
funcional resultante daintegracdo dos trés primeiros: ato motor, afetividade e
conhecimento. Pessoa € o todo diante do qual cada um dos outros dominios
deve ser visto, pois para Wallon cada parte deve ser considerada diante do
todo do qual é parte constitutiva, sob pena de, ao contrario, perder seu
significado essencial. Assim, pessoa é um conceito abstrato, genérico, que
se refere ao que ha de comum entre os homens, opondo-se ao conceito de
individuo, como homem particular, concreto (PRANDINI, 2004, p. 30).

Nesse sentido, Prandini (2020) explica que, para Wallon, a afetividade,

[...] ¢ 0 dominio que agrega as fun¢des cuja base é a emocéao e que ligam a
pessoa ao meio, dando-lhe o poder de ser afetada por condi¢cfes tanto
externas como internas e conferindo-lhe recursos de resposta. A afetividade
refere-se a energia que mobiliza o individuo e confere o tom as suas atitudes.
Sua atuacdo é complementar as fun¢cées do dominio do conhecimento,
responsavel pelo poder estruturante que modela a acdo a partir das
circunstancias. Ambos os dominios tém como base as fun¢des do ato motor.
As func8es dos trés dominios atuam de maneira integrada na constituicdo do
guarto: a pessoa. (PRANDINI, 2020, p. 62).
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A autora enfatiza que a dinamica funcional da pessoa sO pode ser
compreendida a partir da integracdo funcional dos conjuntos, ndo de forma
justaposta, mas sim combinados, 0 que caracteriza a apari¢cao de outras funcfes mais

complexas.

A integracao funcional manifesta-se como uma forma de relagdo singular
entre as fungdes de um organismo, chamada aqui de configuracdo. A
configuracdo da integragcdo funcional confere a pessoa um jeito de existir e
atuar préprio a cada etapa do desenvolvimento e deve, portanto, ser
entendida ndo como um estado final a ser alcangado, mas como um equilibrio
plastico que garante a sobrevivéncia ao organismo pela adaptacdo ao meio
(PRANDINI, 2004, p. 31).

N&o podemos compreender a integracao funcional como uma simples adi¢céao
de func¢des. No caminho de se tornar adulta, novas fun¢des surgem pela integracéo
de novas possibilidades, a partir da maturagéo biolégica, ao conjunto de funcdesja
existentes. Essas novas funcbes se integram a pessoa, modificando-a,
transformando-a em sua totalidade. E a partir dessa totalidade que a nova funcéo
exerce seu papel.

A integracao funcional configura-se, pois, como uma condi¢cdo que permite o
surgimentoda vida e possibilitaque o ser humano aja sobre o mundo, e € a partir dela
gue o conceito de pessoa € entendido como um dominio funcional composto pelos
outros trés conjuntos: ato motor, afetividade e conhecimento ou cognicao, e suas
preponderancias. Vejamos como estes dominios funcionais se organizam na génese
da pessoa.

Ao nascer, 0 bebé, j& carrega consigo um conjunto de funcdes, reflexos e
movimentos impulsivos, pertencentes ao dominio do ato motor, que séo a base por
onde se dard o desenvolvimento da pessoa. No dominio da afetividade, temos as
emocdes, sentimentos e paixdes, “que tém sua génese nos estados de bem e mal-
estar organicos do recém-nascido, ou seja, nas fungdes do ato motor” (PRANDINI,

2004, p. 33). A autora ainda enfatiza que:

E com base nestes estados organicos de bem e mal-estar que se
desenvolvem as emoc¢des. As emocgdes, consideradas a base da
afetividade, s&o processos organicos que motivam atividades do
organismo. Assim, a afetividade tem origem nas fungdes orgénicas,
portanto, de dominio do ato motor” (PRANDINI, 2004, p. 33, grifo nosso).
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O processo acima descrito se da a medida que o movimento impulsivo, por
aprendizagem, se transforma em movimento intencional e mais tarde, gracas a

mediacao cultural, num gesto carregado de significacdo ligado a acéo.

[...] a caracterizagdo que apresenta da atividade emocional é complexa e
paradoxal: ela é simultaneamente social e biolégica em sua natureza; realiza
a transi¢cdo entre o estado orgénico do ser e a sua etapa coghnitiva, racional,
gue s6 pode ser atingida através da media¢do cultural, isto &, social. A
consciéncia afetiva é a forma pela qual o psiquismo emerge na vida organica:
corresponde a sua primeira manifestagéo. Pelo vinculo imediato que instaura
com o ambiente social, ela garante o acesso simbélico da cultura, elaborado
e acumulado pelos homens ao longo da histéria. Desta forma é ela que
permitird a tomada de posse dos instrumentos com o0s quais trabalha a
atividade cognitiva. Neste sentido, ela lhe d& origem (DANTAS, 1992, p. 85-
86).

Dessa forma, € sobre a base fornecida pelo ato motor, impregnada de

motivacées advindas da afetividade e significadas pela cultura, que surge o

aparecimento e desenvolvimento das fun¢des mentais:

O gesto comunicativo, revestido de significado, ao sintetizar o movimento (ato
motor), linguagem (conhecimento) e intencdo (expressdo da vontade,
portanto vinculada a afetividade), é o prelidio da representacdo (PRANDINI,
2004, p.34).

O desenvolvimento das fungdes do dominio do conhecimento se d4, portanto,
pelo desenvolvimento das dimensfes motora e afetiva. E a comunicacéo
emocional que da acesso ao mundo adulto, ao universo das representacdes
coletivas. A inteligéncia surge depois da afetividade, e a partir das condi¢des
de desenvolvimento motor, e se alterna e conflitua com ela (DOURADO;
PRANDINI, 2000, p. 3 apud PRANDINI, 2004, p. 34).

No contexto do desenvolvimento da crianca e em relagcdo a integracéao
funcional, é importante destacar que esses processos ndo sdo mecanicos, lineares,
continuos. Sao processos dialéticos, constituidos por oposi¢cfes, oscilacdes, avancos
e retrocessos que, a partir do acimulo quantitativo das funcdes e da interacdo das
funcdes ja estabelecidas, propdem a transformacédo e a integracdo da nova funcgédo
que emerge. Essa interacao é estimulada por meio de conflitos entre as func¢des; a
configuragdo da integracdo das funcdes € resultante de movimentos de superagéo
entre elas, ndosignificando harmoniaou alcance de patamar estavel, mas sendo parte
do processo de adaptacdo do individuo as exigéncias do meio para garantir sua

sobrevivéncia.
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2.2 PREPONDERANCIA FUNCIONAL NA CONSTITUICAO DA PESSOA

Outro conceito que merece destague no presente estudo € o0 da
preponderanciafuncional. A teoria de Wallon destaca que o processo de integracéo
funcional, ao longo do desenvolvimento, ndo acontece de forma Unica ou sucessiva,
mas sim mediado pela alternancia de preponderancia entre os dominios, ou seja, nas
atividades executadas por uma pessoa, as funcdes agem conjuntamente, porém sob
a preponderancia de umadelas. A integracao das funcdes continua ocorrendo, porém
com destaque de uma delas, de acordo com a atividade exercida. Nos primeiros
meses de vida de uma crianca, prepondera o dominio motor, enquanto a afetividade
e 0 conhecimento preponderam, de forma alternada, durante o desenvolvimento da
pessoa, de modo que a afetividade visa, nesse contexto, a constru¢cdo do eu e 0
conhecimento do mundo exterior.

A preponderancia funcional também se aplica as atividades cotidianas. Uma
atividade fisica, por exemplo, na qual se exige certa habilidade, requer a
preponderanciado ato motor, enquanto,ao experimentar uma forte emocao, a pessoa
esta sob a preponderancia do dominio da afetividade. E importante destacar que 0s
outros dominios continuam presentes, integrados, porém de forma menos evidente,
como por exemplo: quando alguém sente raiva ou medo (inducédo de emocéao) e
comeca a tremer. O tremor indica claramente a presenca do dominio funcional motor,
que foi “acionado” a partir da preponderancia da afetividade. Ao mesmo tempo, ha a
atuacdo, também de maneiramenos evidente, do dominio funcional do conhecimento,
guandoa pessoa, ao reconheceraemocao vivida, identificae nomeia o que sente. Ao
ser identificada, nomeada e representada, a emocéo passa a ser um sentimento.

A integracdo funcional também pode ser percebida em uma atividade de
preponderancia do conhecimento. Por exemplo, quando uma crianca tem em sua
frente, no ambiente escolar, um problema matematico, ou mesmo uma prova para
resolver, € evidente que o dominio acionado é o do conhecimento.Casoa criancanéo
se sinta capaz de resolver o problema, a ansiedade e 0 medo podem aparecer —
dominio afetivo — e estimular a aparicao de algum movimento imediato, como tremor
nas maos e no corpo — dominio motor — que pode dificultar ainda mais a resolucéo
das atividades levando-a a evita-las, a menos que seja adicionado algum tipo de

motivagdo (dominio afetivo).
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A partir do exemplo visto acima é possivel compreender a importancia de
entender o significado da integracdo funcional, da categorizagdo das funcoes,
especialmente porque vivemos numa sociedade que segrega corpo e espirito, razao
e emocdao. O conceitode integracdo funcional nos mostra que € possivel superar essa
forma de pensamento ao evidenciar que, tanto no desenvolvimento da pessoa quanto

nas atividades que desenvolvemos cotidianamente, ha a presenca dos trés dominios

interligados. De acordo com Prandini (2004):

[...] a afetividade corresponde a energia que mobiliza a pessoa para o ato,
enquanto o conhecimento corresponde ao poder estruturante que modela a
acao a partir das condicdes disponiveis no momento, e que ambos tém como
base as fung8es neurofisiolégicas, portanto pertencentes ao dominio do ato
motor (PRANDINI, 2004, p. 36).

Esses dominios integrados permitem conhecer o mundo, aprender sobre ele,
agir e transforma-lo, desenvolver-se fisiologica, psiquica e socialmente, resultando no
quarto dominio funcional: a pessoa completa.

Em sintese, a teoria psicogenética do desenvolvimento da personalidade
proposta por Wallon alia a afetividade ao ato motor e a cogni¢do, uma relacdo
marcada por rupturas e sobreposic6es denominadas alternancias funcionais que nao
acontecem de forma linear ou cronoldgica. Ou seja, em cada fase, a crianca vivencia
experiénciasem que uma das esferas, motora, afetiva ou cognitiva,fica em evidéncia,
caracterizando diferentes e sucessivos estagios de desenvolvimento. A partir do
surgimento de uma nova etapa do desenvolvimento, Wallon compreende que esse
novo estagio® incorpora condicbes de um estagio anterior, ampliando-o e
ressignificando-o e possibilitando novas construcdes.

Assim, de acordo com Wallon, a crianca perpassa por diversos estagios que
podem ser de maior interiorizacdo e outros que se voltam ao exterior e que é possivel
identifica-los ao longo de seu desenvolvimento (ALFANDERY, 2010). Para Wallon,
esse percurso € descontinuo e assimétrico, pois entende o desenvolvimento da

pessoa ‘como uma construgdo progressiva em que se sucedem fases com

3 Estagio: utilizado no texto para descrever as fases ou etapas do desenvolvimento humano. Para
Galvao (1995), “no desenvolvimento humano podemos indicar a existéncia de etapas claramente
diferenciadas, caracterizadas por um conjunto de necessidades e de interesses que lhe garantem
coeréncia e unidade. Sucedem-se numa ordem necesséria, cada um sendo prepara¢éo indispenséavel
para o aparecimento das seguintes” (GALVAO, 1995, p. 39). Os estagios explicam de maneira
especifica como funciona a preponderancia de cada dominio funcional.
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predominanciaalternadamente afetivae cognitiva” (GALVAO, 1995, p. 43). Cadafase
tem sua caracteristica prépria e a preponderancia de uma atividade. As atividades de
cada fase sdo o que as criancas dispdem para comunicar-se com o0 ambiente naquele
periodo.

No quadro abaixo, apresentamos resumidamente 0s cinco estagios propostos

pela psicogenética de Wallon.

Quadro 1 — Estagios da Psicogenética de Wallon

N° Estagio Idade Descricéo

1 Impulsivo Emocional Oalano A emocdo é o instrumento de interagdo da
crianga com o meio. Em resposta ao seu
estado de impericia, a predominancia da
afetividade orienta as primeiras reagdes
dos bebés as pessoas que intermediam
sua relagdo com o mundo fisico; a
exuberancia das manifestacdes afetivas é
diretamente proporcional a sua inaptid&o
para agir diretamente sobre a realidade
exterior.

2 Sensdrio-motor e projetivo | 1 a 3 anos O interesse da crianga se volta para a
exploragdo sensorio-motora do mundo
fisico. A aquisicdo da marcha e da
preenséo possibilitam-lhe maior
autonomia na manipulagéo de objetos ena
exploragdo de espacos. Acontece nessa
fase o desenvolvimento da fungéo
simbdlica e da linguagem. Funcionamento
mental projetivo: ainda nascente, o0
pensamento precisa de auxilio dos gestos
para se exteriorizar, o ato mental “projeta-
se” em atos motores. Ao contrario do
estagio anterior, neste predominam as
relacbes cognitivas com o0 meio
(inteligéncia pratica e simbdélica).

3 Personalismo 3 a6 anos Nesse estagio, a tarefa central é a
formacédo da personalidade. A construgéo
da consciéncia de si, que se da por meio
das interagbes sociais, reorienta 0
interesse da crianga para as pessoas,
definindo o retorno da predominancia das
relagGes afetivas.

4 Categorial 6 a 11 anos Esse estagio traz importantes avangos na
inteligéncia, gracas a consolidagdo da
funcdo simbdlica e a diferenciagcdo da
personalidade, realizadas no estagio
anterior. Os progressos intelectuais
dirigem o interesse da crianca para as
coisas, para o conhecimento e conquista
no mundo exterior, imprimindo as suas
relacbes com o meio preponderancia do
aspecto cognitivo.
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5 Puberdade e 11 anos em | A crise da puberdade rompe a
adolescéncia diante “tranquilidade” afetiva que caracterizou o
estagio categorial e impde a necessidade
de uma nova definicdo dos contornos da
personalidade, desestruturados devido as
modificagbes corporais resultantes da
acdo hormonal. Esse processo traz a tona
guestdes pessoais, morais e existéncias,
numa retomada da predominancia da
afetividade.

Fonte: (GALVAO, 1995).

E possivel observar, a partir do quadro acima, como a afetividade se apresenta
no contexto do desenvolvimento infantil: ora com predominancia subjetiva
acumulando energias, ora com predominancia cognitiva, dispendendo energia.

O componente da afetividade que assume o desenvolvimento da crian¢a ao
longo do primeiro més de vida é o da emocdo. Um recém-nascido é um ser
basicamente emocional, com suas limitacdes e impericias, portanto faz-se necessario
criar relagbes com o ambiente e especialmente com as pessoas, pois disso garantira
a sua sobrevivéncia. Neste periodo a crianca encontra-se voltada a si mesma, ao
mesmo tempo que desenvolve habilidades que permitirdo, mais tarde, interagir com o
mundo a sua volta. Nesse sentido, Almeida (1999), elucidaque enquanto a crianca
nao dispde de palavras, o movimento (dominio funcional do ato motor), é a maneira
como ela se relacionacom o mundo a sua volta. A afetividade se manifesta por meio
dos movimentos, dos gestos, da expressividade que advém dessa relacdo, e
possibilita comunicar desejos, necessidades e humores do bebé. De acordo com
Wallon (apud DANTAS, 1993, p. 73), “a emogao é diretamente proporcional ao grau

de impericia” da crianga. Nesse contexto, a emocéao

[...] é, porém, acondigéo indispensavel para o ingresso no mundo da razéo e
da competéncia humana, na medida que possibilita uma primeira forma de
comunicacao, béasica, primitiva, profunda, lastro sobre o qual se constituira a
comunicacao linguistica que transporta o conhecimento e dé ingresso a vida
cognitiva. Aemocdao estabelece, pois, as bases da inteligéncia, se identificada
com o seu desenvolvimento proximo, a afetividade surge como condi¢&o para
toda e qualquer intervencdo sobre aquela (DANTAS, 1993, p. 73).

Esses movimentos evidenciados nos recém-nascidos e pela crianca, ainda em
niveis de impericia, provém da relacao existente entre o tbnus musculare as emocoes,
pois “0 aparelho muscular recebe e sinaliza as impressdes afetivas do bebé,

exercendo o papel de veiculo de comunicacdodas emocdes” (ALMEIDA, 1999, p. 60).

Os gestos, espasmos, os reflexos tonicos tornam-se um veiculo social, pois garantem
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a comunicacao, mesmo que de maneira ndo-verbal com o meio que o cerca, de modo
a mobilizar o outro para suprir suas necessidades. De modo geral, a expressao tonica
(diadlogo ténico) — carregada de emocdes — dos bebés garante sua sobrevivéncia e
estabelece suas rela¢gfes afetivas com as pessoas a sua volta, especialmente quanto
a mobilizacdo do outro nadirecdo de supriras suas necessidades.

Como evidencia Dantas (1992), os movimentos reflexos e 0s impulsos
observados no primeiro estagio do desenvolvimento infantil sdo o ponto de partida
para a construcao do pensamento categorial e a personalidade diferenciada de cada
individuo. Perceber esses aspectos primarios do desenvolvimento foi 0 que tornou a
teoria de Wallon original. Esses movimentos, reflexos tdnicos ou impulsos emitidos
pelo bebé, atuam indiretamente sobre o meio fisico.

Mahoney (2004) evidencia que o ato motor “insere a pessoa na situacéo
concreta do momento presente. E o seu recurso de visibilidade” (MAHONEY, 2004, p.
16). Além disso, é responsavel pelo deslocamento do corpo no tempo e espaco, e
também pelas reacbes posturais que garantem o equilibrio corporal. O ato motor
oferece “o apoio tdnico para as emogdes e 0s sentimentos se expressarem em
atitudes e mimicas” (MAHONEY, 2004, p.16), além de assegurar o contato com o
“outro” e favorecer as interagbes, garantindo a sobrevivéncia do individuo e da
espécie. Assim, o ser humano se constitui um ser “geneticamente social”.

Aindano que tange a afetividade, ela torna-se cada vez mais racionalizada a
partir do estagio categorial, ou seja, 0s sentimentos séo elaborados no plano mental
(GALVAO, 1995).

Galvao (1995) e Dantas (1992) enfatizam a preponderancia intelectual como
um periodo de elaboracdo do real e do conhecimento do mundo fisico, enquanto a
preponderancia do aspecto afetivo corresponde a construcao das relagdes com o
mundo humano e a construcéo do eu.

De maneira geral, a Teoria de Wallon, por meio da lei da integracao funcional,
nos evidencia que o dominio da afetividade se origina a partir das fun¢des do ato
motor, e as duasfunc¢desintegradas culminamno surgimento das func¢desde dominio

do conhecimento (representacdes). De acordo com Prandini (2020),

A vida psiquica, especificamente a representagdo, tem sua génese no
movimento corporal e se desenvolve a custa de sua inibi¢cdo, assim também
a razao tem sua origem na emocao e tem por destino preponderar sobre ela.
O desenvolvimento deve conduzir a predominancia da razdo, segundo
Wallon, mas mesmo as atitudes sob preponderancia da razdo tém seus
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motivos no dominio da afetividade. E a afetividade que d& a direcdo as agdes,
gue orienta as escolhas, baseada nos desejos, na volutividade, na motivagao,
nos significados e sentidos atribuidos as suas experiéncias anteriores, em
suas necessidades nado apenas fisiolégicas, mas principalmente
socioafetivas. Muito embora no adulto as funcdes ligadas ao dominio do
conhecimento devam preponderar sobre as do dominio da afetividade, esta
Ultima é capaz de preponderar sobre a razdo em algumas circunstancias,
sendo que nas criancas a preponderancia das fungdes dos dominios do ato
motor e da afetividade é esperada, gerando comportamentos considerados
caracteristicos a cadafase de desenvolvimento (PRANDINI, 2020, p. 60).

Por meio dessa breve explanacao, tencionamos evidenciar como Wallon
concebe a afetividade na dimensdo do desenvolvimento infantil. O autor estuda a
pessoa numa perspectiva integral, por meio da interagcdo ato motor, afetividade e
inteligéncia, dominios funcionais que interagem num universo de protagonismo,
alternancia e interdependéncia, que leva a construcdo do psiquismo e da
personalidade humana. Como ja observado, a afetividade — objeto deste estudo — é
‘indispensavel para energizar e dar dire¢do ao ato motor e ao cognitivo” (MAHONEY,
2004, p. 18).

Tendo como pano de fundo a teoria que acabamos de explanar brevemente,
apresentaremos a seguir os caminhos que trilhamos para a execucdo desta

dissertacao.
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3 ENCAMINHAMENT OS METODOLOGICOS

Como afirmado na introducéo, neste trabalho nos propomos a responder o
seguinte problema:

Qual a pertinéncia de utilizar os jogos teatrais spolinianos como um
recurso na formacao de professores, para os auxiliar a lidar com as situacdes
de alta temperatura emocional em seu oficio?

Para isso, formulamos as seguintes questdes de pesquisa:

1 - De que modo a preponderancia das emocdes — expressao da afetividade —
pode afetar o professor, comprometendo as relagbes de aprendizagem e de
convivéncia no contexto escolar?

2 - Qual a relacdo entre as situacdes de alta temperatura emocional e a
elaboracdo de vivéncias motoras/emocionais/cognitivas nos jogos teatrais
spolinianos?

3 - Que caracteristicas dos jogos spolinianos podem ser potencializadas para
gue eles se constituam como recursos naformacao de professores, de forma a auxilia-
los a lidar com as situacdes de alta temperatura emocional em seu oficio?

Optamos por realizar uma pesquisa bibliografica, que nos permitisse refletir
sobre as propostas contidas nos jogos teatrais de Spolin a luz da teoria de Wallon,
procurando construir nossa argumentacdo a partir das questdes de pesquisa
levantadas acima.

Para responder a primeira questao de pesquisa, construimos o item 4, no qual
buscamos refletir sobre o espaco da afetividade no trabalho docente. Para isso,
estabelecemos um diadlogo entre Tardif e Lessard (2009) e Biesta (2013) para
favorecer uma reflexdo acerca do trabalho docente. Para abordar a dimensao da
preponderancia nas relacdes que se estabelecem na escola, especialmente a sua
manifestacdo na pessoa do professor, recorremos a Prandini (2004, 2020), Galvao
(1995), Almeida (2004), Dér (2004) e Almeida (2011), autoras que evidenciam em
seusestudos a Teoria de Wallon, explicando como os dominiosfuncionais se integram
para formar a pessoa completa.

Neste item, também buscamos verificar, com base em pesquisas nacionais,
realizadas nos tltimos quinze anos, qual o espaco do dominiofuncional da afetividade

na formacao de professores. Para a realizagdo desse levantamento, consultamos os
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principais portais de publicacdo de periédicos nacionais: o portal de periédicos da
CAPES, SciELO e Biblioteca Digital Brasileira de Dissertacdes e Teses (BDTD).

Iniciamos a busca pelo Portal de Periédicos da CAPES. Nos itens “busca
avancada”, inserimos os termos “AFETIVIDADE” e “FORMACAO DE
PROFESSORES”. Foram encontrados 233 registros, dos quais 45 trabalhos
abordavam alguma relacéo entre afetividade e formacéo de professores. Os demais
trabalhos foram filtrados pelo portal a partir da expressio FORMACAO DE
PROFESSORES e néo traziam relacdo com a afetividade. A partir destes dados,
criamos trés categorias para organizar os registros: (1) Afetividade no processo de
ensino e de aprendizagem; (2) Afetividade e identidade docente; (3) Afetividade em
outros contextos educacionais.

Na primeira categoria, estdo agrupados 30 trabalhos que abordam, de modo
geral, aimportancia da afetividade no processo de ensino e aprendizagem em varios
niveis de ensino, desde a educacéo infantil, EJA (Educacéo de Jovens e Adultos) até
a universidade. Os resultados destes trabalhos enfatizam que rela¢des afetuosas do
professor com o aluno contribuem para a sua aprendizagem e, em geral, para seu
desenvolvimento educacional.

Na categoria 2, agrupamos 5 trabalhos que abordam a importancia da
afetividade naidentidade docente, destacando o quanto esse dominio funcional pode
ampliar as potencialidades do professor no contexto de sua profisséo.

Os outros oito trabalhos (categoria 3) abordam a afetividade em outros
contextos educacionais, como por exemplo, a afetividade na atuacédo do psicélogo
escolar.

No portal SciELO, a busca por “AFETIVIDADE” e “FORMACAO DE
PROFESSORES” traz apenas 13 resultados. No entanto, quando pesquisamos por
“‘AFETIVIDADE”, localizamos 327 trabalhos, dos quais 37 estao relacionados com a
formacdo de professores. Destes 37, 22 foram agrupados na primeira categoria
“Afetividade no processo de ensino e de aprendizagem”, 5 estdo na categoria
“Afetividade e identidade docente” e 11 estdo na categoria “Outros”.

No portal da BDTD, quando buscamos “AFETIVIDADE” E “FORMACAO DE
PROFESSORES” encontramos 841 trabalhos relacionados. Destes, apenas 49 estao
dentro do critério buscado. Dos 49 trabalhos encontrados, 24 foram alocados na

primeira categoria, 11 na segunda e quatro naterceira.
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A anélise dos trabalhos selecionados foi incluida no proximo capitulo, mais
especificamente, no item 3.3.

Para responder a segunda questdo de pesquisa, construimos o item 5,
apresentandoinicialmente como a arte pode se constituirem um meio psicoldgico que
visa o0 equilibrio do comportamento. Para isso, recorremos aos escritos de Vigotski
[1965] a partir de Faria, Dias e Camargo (2019), mais especificamente ao conceito de
catarse que Vigotski apresenta em Psicologia da Arte. Na sequéncia, acrescentamos
a discussédoa proposta dos Jogos Teatrais de improviso de ViolaSpolin,descrevendo
como a autora estrutura sua metodologia de ensino de teatro. Para isso recorremos a
Spolin (1999, 2012, 2019, 2020).

No item 6, abordamos a discusséo central deste estudo, para responder a
terceira questdo de pesquisa. Analisamos 0s jogos, em busca de elementos que
permitissem relacionar a elaboracdo de vivéncias motoras, afetivas e cognitivas nos
jogos teatrais spolinianos com 0 que apresentamos acima sobre as emocodes. Para
isso, fizemos uma analise dos elementos constituintes dos jogos a luz do referencial
teorico.

Por fim, para responder ao problema central da pesquisa, elaboramos o item 7,

gue apresenta a discussao e conclusao deste estudo.
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4 A PREPONDERANCIA AFETIVA E O TRABALHODOCENTE

A teoria de Wallon, devido ao seu objeto de estudo — a psicogenética— e sua
abordagem, sugere um vasto campo de implicacdes educacionais. Estudar a pessoa
completa a partir de uma visao dialética “faz com que sua teoria, abrangente e
din&mica, sirva a multiplas leituras por parte de quem procura, nela, subsidios para a
reflexdo pedagogica” (GALVAO, 1995, p. 89). Ainda, de acordo com Almeida (2004),
a teoria walloniana afirma que “o professor desempenha um papel ativo na
constituicdo da pessoa do aluno” (ALMEIDA, 2004, p. 126). E a partir deste contexto
que pretendemos, neste capitulo, discutir sobre a pessoa do professor em sua
atividade docente e ressaltar a importanciade compreender e considerara integracéo

funcional no trabalho do professor, conforme a teoria Walloniana.

4.1 O TRABALHODOCENTE E O PROFESSOR WALLONIANO

A docéncia, assim como outras profissbes, pressupde a presenca de um
“objeto humano” que, por sua vez, modifica profundamente a natureza do trabalho,
bem como a atividade do trabalhador. A presenca do outro conduz o trabalhador,
neste caso, o professor, a se relacionar com seu objeto, interagir com ele. Neste
sentido, recorremos a Tardif e Lessard (2009), mais especificamente no livio O
trabalho docente: elementos para uma teoria da docéncia como profissdo de
interacBes humanas, para podermos delinear como se efetivam as relagdes com o
outro no trabalho docente, assim como as interacdes que decorrem desse processo.
Antes, consideramos necessario contextualizar a ideia do trabalho e suarelacdo com

0 objeto numa perspectiva mais abrangente.

Marx, contudo, mostrou que o processo do trabalho transforma
dialeticamente ndo apenas 0 objeto, mas igualmente o trabalhador, bem
como suas condicbes de trabalho. Trabalhar ndo é exclusivamente
transformar um objeto em alguma outra coisa, em outro objeto, mas é
envolver-se ao mesmo tempo numa praxis fundamental em que o trabalhador
também é transformado por seu trabalho. Em termos sociolégicos, dir-se-a
gue o trabalho modifica profundamente a identidade do trabalhador: o ser
humano torna-se aquilo que ele faz (TARDIF; LESSARD, 2009, p. 28-29).

A partir dessa perspectiva € possivel identificar na docéncia uma profissao que
modifica ndo somente o0 objeto, mas também a identidade do trabalhador, do

professor, isso porque a relacdo dele com o objeto ndo pode “se reduzir a sua
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transformac&o obijetiva, técnica, instrumental; ele levanta as questdes complexas do
poder, da afetividade e da ética, que sdo inerentesa interacdo humana, a relagdo com
o outro” (TARDIF; LESSARD, 2009, p. 30), ou seja, no trabalho sobre e com os seres
humanos torna-se impossivel negar a humanidade do outro. Ainda sobre essa
relacdo, os autores descrevem a docéncia como um trabalho “cujo objeto néo é
constituido de matéria inerte ou de simbolos, mas de relagdes humanas com pessoas
capazes de iniciativa e dotadas de uma certa capacidade de resistir ou participar da
acgao dos professores” (TARDIF; LESSARD, 2009, p. 35).

Em qualquer ocupacao, arte ou ciéncia, oficio ou profissao, a relacdo do
trabalhador com seu objeto detrabalho e a propria natureza desse objeto sdo
essenciais para compreender a atividade em questéo. O fato de tratar-se de
um objeto material, simbdlico ouhumano, requer, em cada caso modalidades
adequadas de trabalho e de tecnologias, bem como conhecimentos
diferenciados (TARDIF; LESSARD, 2009, p. 31).

Na docéncia, a principal fungéo do trabalhador, em relacdo ao seu objeto de
trabalho, é a de ensinar, agindo deliberadamente em funcéo da aprendizagem e da
socializacido dos alunos. Assim, 0 ensino “aparece como uma atividade fortemente
marcada pelas interagcdbes humanas” (TARDIF; LESSARD, 2009, p. 44) e os
professores como “atores que investem em seu local de trabalho, que pensam, dao
sentido e significado aos seus atos, e vivenciam sua funcdo como uma experiéncia
pessoal, construindo conhecimentos e uma cultura propria da profissao” (TARDIF;
LESSARD, 2009, p. 38). O trabalho docente, portanto, € uma atividade que néo pode
ser executada sem dar sentido as acles; acbOes estas que vao implicar
significativamente na vida dos discentes e daqueles que estdo inseridos direta e

indiretamente no contexto escolar. Nesse sentido,

O oficio de mestre, de pedagogo vai encontrando seu lugar social na
constatacdo de que somente aprendemos a ser humanos em uma trama
complexa de relacionamentos com outros seres humanos. Esse aprendizado
s6 acontece em uma matriz social, cultural, no convivio com determinacées
simbdlicas, rituais, celebragdes, gestos. No aprendizado da cultura. Dai que
a escola é um processo programado de ensino-aprendizagem, mas nao
apenas porque cada mestre esperado na sala de aula chegara para passar
matéria, mas porque é um tempo-espaco programado do encontro de
geracdes. De um lado, adultos que vém se fazendo humanos, aprendendo
essa dificil arte, de outro lado, as jovens geracdes que querem aprender a
ser, a imitar os semelhantes. Receber seus aprendizados. Os aprendizados
e as ferramentas da cultura (ARROYO, 2008, p. 54).
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A partir dessa ideia, pode-se compreender o trabalho do professor,
essencialmente interativo, como um meio de favorecer as novas gera¢cdes 0 acesso a
cultura e, consequentemente, a humanizacdo, ndo de modo linear, inserindo
individuos numa ordem preexistente, mas sim com responsabilidade pela unicidade
de cada ser humano individual. Nesse sentido, Gert Biesta, pedagogo holandés,

esclarece que enxerga:

[...] a questdo da humanidade do ser humano como uma questdo
radicalmente aberta, uma questdo que sO pode ser respondida pela
participacdo na educacdo, em vez de uma questdo que precisa ser
respondidaantes de podermos participarda educacéo (BIESTA, 2013, p. 25).

A partir da visado de Biesta (2013), a educagao deve ser compreendida em
termos de “producédo” da pessoa autbnoma racional, na qual o docente tem como
funcao “liberar’ o potencial racional do ser humano, ndo de maneira mecanica, em
termos literais de producéo e liberacdo, mas, sim, focando em maneiras pelas quais
0 novo individuo possa se tornar presenca no mundo, como um sujeito humano,

Gnico e singular. Neste sentido é que o autor enfatiza que:

O papel do educador em tudo isso ndo é o de um técnico [...], mas tem de ser
compreendido em termos de responsabilidade pela “vinda ao mundo” de
seres Unicos, singulares, e em termos de responsabilidade pelo mundo como
um mundo de pluralidade e diferenca (BIESTA, 2013, p. 26).

A visdo de Biesta é importante dentro deste contexto para evidenciar que nao
sao simples os atributos da profissdo docente. Ao executar seu trabalho, o professor
precisa ter em mente que muitos aspectos envolvem a tarefa de ensinar,
especialmente no que tange ao compromisso e a responsabilidade de sua atuacao. O
trabalho sobre o humano, aqui compreendido como docéncia, € uma atividade que
envolve necessariamente “a existéncia de meandros recorrentes de conhecimentos,
emocoes, juizos de valores susceptiveis de ser constantemente reformulados nas
relagdes entre o produtor e o usuario” (MAHEU & BIEN-AIME, 1996, p. 190 apud
TARDIF; LESSARD, 2009, p. 33).

Embasados no contexto apresentado acima, € possivel evidenciara magnitude
do papel do professor e sua atuagcdo como organizador e mediador nos grupos, ao
proporcionar-lhes a vivéncia de papéis diferenciados, “aprender a assumir e dividir
responsabilidades, a respeitar regras, a administrar conflitos, compreender a

necessidade do vinculo e da ruptura, aprendera conviver’ (ALMEIDA, 2011, p. 79).
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Ao exercer seu oficio, o professor, certamente, compreende que lida com
pessoas que “funcionam” a partir de suas disposi¢ées motoras, afetivas e cognitivas,
e que estas, mais do que indicadores do andamento dos processos de ensinoe de
aprendizagem, se efetivam como elementos constitutivos desses processos.
Prandini (2004), chama atencdo para o fato de que, usualmente, os objetivos
educacionais “visam, preponderantemente, as fung¢dées do dominio do conhecimento”
(PRANDINI, 2004, p. 37), salvo nas disciplinas de Arte e Educacéo Fisica em funcéo
de suas caracteristicas peculiares. A autora enfatizaque é comum naculturaocidental
considerar os objetivos educacionais como sendo de dominio exclusivo do
conhecimento, em vez de enxerga-los a partir de um ponto de vista que considere a
possibilidade de preponderancia alternada dos diferentes dominios. Tal atitude leva
os profissionais aignorar completamente a dimenséao da afetividade e do movimento

nas atividades de ensino e de aprendizagem.

Na verdade, entender afetividade e ato motor como constituintes da
aprendizagem, tanto quanto o conhecimento, significa considerar a pessoa
do aluno; acolher a afetividade, sentimentos e emocfes manifestos e
latentes; reconhecer a necessidade de movimento e as manifestacdes
corpéreas dos sentimentos e emocfes como atitudes provocadas e
mobilizadas pelo processo de ensino-aprendizagem; e, a partir dai,
considerar a possibilidade de canalizd-los a fim de colaborarem na
construgdo do conhecimento, na aprendizagem (PRANDINI, 2004, p. 37).

Prandini (2004) ainda atenta para outro aspecto: a aprendizagem depende,
também, do conhecimento do professor sobre as condicbes maturacionais,
necessidades e condi¢cdesorganicas e funcionais dos alunos, conforme explicitadono
Quadro 1, especialmente, porque o desenvolvimento da crian¢a se d& de acordo com
estagios especificos determinados pela constituicdo organica da espécie, além de

considerar as condi¢bes de existéncia que “oferecem aos organismos possibilidades

e limites especificos” (PRANDINI, 2004, p. 45), como por exemplo, o contexto social.

Cabe ao professor identificar o estagio de desenvolvimento em que seus
alunos se encontram e saber o que é possivel ensinar a eles nesse momento,
gue fungdes podem ser desenvolvidas, assim como conhecer suas condigdes
de existéncia para que consiga, com base nelas, tornar familiar o estranho, a
partir de aproximac8es que permitam as criangas atribuir significado aos
contetdos a ser estudados baseando-se em sua vida cotidiana (PRANDINI,
2004, p. 45).

Tendo como base o conceito de integracéo funcional, € possivel perceber que

nao existe uma atividade exclusivamente de dominio cognitivo, motor ou afetivo nos
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processos de ensino e de aprendizagem. E importante para o professor atuar tendo a
consciénciade que estas func¢des agem integradas; uma funcao esta aliada a outra,

colaborando positivamente para o processo ou concorrendo, bloqueandoumaa outra.

A aprendizagem de um conteudo, considerada uma atividade
predominantemente cognitiva, se d& sobre uma base orgénica (ato motor);
depende da motivacdo, da vontade da pessoa de aprender; mobiliza
expectativas, ansiedade, medo (afetividade). Essas emocgdes e esses
sentimentos expressam-se no corpo, ao qual devemos estar muito atentos:
expressfes faciais, cacoetes, olhares, movimentos repetitivos, agitacéo,
tensGes e apatia devem ser objetos de atencdo e reflexdo por parte do
professor, pois séo indicadores do que esta se passando com o aluno ao
aprender. A partir dessas observacdes, podemos atuar de forma mais
adequada em relacdo as necessidades do aluno e, portanto, mais eficiente
em relacdo ao nosso objetivo final, que é fazer com que ele aprenda
(PRANDINI, 2004, p. 37-38).

E nesse sentido que, a partir do conhecimento do processo de integracdo
funcional, € possivel compreender que nao existem contetddos ou atividades de
dominio puramente cognitivo, pois ha sempre a participacdo das outras duas funcdes,
a de dominio motor e afetivo, que, imbricadas, colaboram ou se opdem ao processo
de aprendizagem. E importante que a formacido de professores os prepare para
reconhecer essas condi¢cdes nos alunos de maneira a direciona-las no auxilio da
producao do conhecimento, assim como ter condi¢cdes de perceber as relagbes que
se estabelecem entre os alunos, e as deles consigo. Um meio de trabalho que ofereca
circunstancias positivas, que proporcione bem-estar e acolhimento, certamente
contribuira para a apreensao, por parte dos alunos, dos conhecimentos produzidos.
Essa funcéao é intransferivel e deve ser favorecida pelo professor, uma vez que “o
individuo assume um determinado papel e umtipo de comportamento em cada grupo
de que participa, suas rea¢cdes sdo complementares ao meio, e suas atitudes mudam
de acordo com as varias situagdes” (PRANDINI, 2004, p. 43). A interagao da pessoa
com o meio mostra ao professor que néao € possivel avaliara conduta de seus alunos
apenas como individuos, mas também como parte de um grupo, em que tanto suas
caracteristicas individuais como as do grupo estdo compreendidas nas relacdes que
ali se estabelecem.

Wallon (1995 apud Prandini 2004) chama a atencédo para outro aspecto que
nao pode passar despercebido ao professor: “a construgao, pela crianga, de seu
espaco mental, construgdo necessaria ao jogo normal das representagdes” (p.43).

Para a autora:
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[...] na origem do pensamento esta 0 movimento e, a medida que o
pensamento evolui, liberta-se do movimento. E a experimentacéo corporal do
espaco objetivo, ou seja, o0 movimento do seu corpo no espago, que
possibilitard a crianca as condi¢gdes necessarias para o desenvolvimento da
percepcdo do espaco. E a partir dessa percepcdo que evolui para uma
intuicdo espacial, que permite distribuir objetos em sucesséo, aproxima-los
e/ou distancia-los. A intuicdo espacial € o prelidio do espago mental que
permite ao homem construir e operar representacdes (PRANDINI, 2004 p.43-
44).

E possivel perceber, a partir dessa otica, que a evolucio do dominio do
conhecimento se da a partir do movimento e que este é imprescindivel nas acfes
pedagdgicas.

O desenvolvimento do pensamento, condi¢ao favorecida a partir da construcéo
do espaco mental, ndo depende somente do movimento, mas também da afetividade.

Essa relacdo também é evidenciada por Dantas (1990):

A Otica walloniana constréi uma crianga corpérea, concreta, cuja eficiéncia
postural, tonicidade muscular, qualidade expressiva e plastica dos gestos
informam sobre os seus estados intimos. O olhar se dirige demoradamente
para a sua exterioridade corporal, aproveitando todos os indicios. Supfe-se
gue a suainstabilidade postural se reflete nas suas disposi¢cfes mentais, que
a sua tonicidade muscular dd importantes informagdes sobre 0s seus estados
afetivos. Cresce o preparo para entender a parte do interlocutor nas suas
manifestagcdes emocionais, uma vez que se compreende que, sendo elas
sociais, nutrindo-se do efeito que provocam no outro, areagao que despertam
faz parte integrante delas proprias. [...] Diante da crianga que ndo aprende ou
se relaciona mal, [0 educador] pergunta pelos seus processos afetivos e
busca confirmacdo para as hipéteses nas suas manifestacdes tdnico-
posturais. Mantém em primeiro plano a nogcdo de que seus
comprometimentos emotivos perturbam certamente o seu funcionamento
cognitivo, e busca liberta-la pela oportunidade de expresséo para eles, ciente
de que trabalha-los implica reduzi-los. Nao opde resisténcia a utilizagdo de
recursos corporais, ao relaxamento muscular, ao treino do relaxamento
voluntario. Ela provoca igualmente a certeza de que, sendo reciproca a
relacdo entre a afetividade e a inteligéncia, o progresso que se realizar nesta
Ultima produzird beneficios na primeira e, se € necessaria, uma terapia para
a aprendizagem, também ¢é possivel uma terapia pela aprendizagem
(DANTAS, 1990, p. 29).

De maneira sintética, compreender a integracao funcional assegura ao
professor que se baseia na teoria walloniana desenvolver a¢gbes pedagodgicas
deliberadas e assertivas, tendo em mente a ideia de que a aprendizagem se da a

partir da integracdo das func¢des motoras, afetivas e cognitivas, mesmo quando

apenas uma funcao preponderante parece estar em atividade.
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No proximo item, procuramos descrever como se efetiva a preponderancia
afetiva/emotiva no professor e quais impactos podem refletir em sua pratica

pedagodgica e nos processos de ensino e de aprendizagem.

4.2 PREPONDERANCIA AFETIVA/EMOCIONAL NO TRABALHO DOCENTE

Como discutido acima, o conjunto funcional da afetividade “responde pelos
estados de bem-estar e mal-estar quando o homem ¢€ atingido e afeta 0 mundo que o
rodeia” (DER, 2004, p. 61). E neste contexto que se situa outra questdo tedrica
abordada por Wallon: a preponderancia afetiva/emotiva ou, como trataremos neste

estudo, a alta temperatura emocional:

[...] quando a temperatura afetiva sobe acima de um limiar determinado,
[onde]aemocéo prepondera, invade a pessoa, que perde um pouco o contato
com a realidade e volta-se para suas préprias impress@es subjetivas. Isso
desorganiza o comportamento em relagdo as circunstancias objetivas
(PRANDINI, 2004, p. 41).

E possivel perceber, a partir dai, que a alta temperatura emocional pode
desestabilizar o sujeito levando-o a desviar-se de seus objetivos.

Trazendo essa realidade para o contexto da docéncia, torna-se valido supor
que, a partir do momento em que a emocao prepondera sobre a razéo, o professor
deixa de ter controle sobre a situacdo comprometendo sua atuacéo e a efetivacédo do
objetivo final de seu oficio, que é o de favorecer a aprendizagem. As interacdes em
sala de aula suscitam diversas vivéncias emocionais que atingem ndo somente 0s
alunos, mas também o professor. Quando a “temperatura esquenta” em sala de aula,
hé& uma tendéncia organica da emocéao preponderar sobre a razdo, desestabilizando

emocionalmente os sujeitos envolvidos e o processo de ensino e de aprendizagem.

O homem encolerizado sé toma conhecimento do seu arrebatamento,
esqguece seus verdadeiros motivos e perde a nogédo do que o cerca. As ideias
e pensamentos que lhe sdo possiveis conservar ndo passam de um reflexo
mais ou menos fantastico de suas veleidades emotivas. Caso ele se entregue
as manifestacfes extremas de flria, chegard a uma obnubilacdo total da
percepcdo da inteligéncia. Sendo mais violento, por ser mais cego e
indiferente a viséo exata da realidade, 0 medo age da mesma forma, criando
fantasmas que ndo passam de uma intuicdo de si mesmo, projetada nas trés
dimensdes do espaco (WALLON, 1995a, p. 86 apud PRANDINI, 2004, p. 41).
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Em relacdo as situacbes em que existe a preponderancia da emocao sobre a
razao por parte dos alunos, Wallon (apud PRANDINI, 2004), considera “que isso
acontece quando a razao faltam recursos para controlar a afetividade, e que isso é
natural na crianga” (WALLON apud PRANDINI, 2004, p. 41). Destaca-se, nesse
sentido, a importancia do papel do professor frente a essas crises emocionais, que
devem ser compreendidas como naturais devido ao estagio precoce de seus recursos
de controle. No entanto, ha que se ter o cuidado, por parte do professor, de que néo
se generalize esse comportamento, ou seja, formas disfuncionais de agir e relacionar-
se com o ambiente (PRANDINI, 2004). As emocdes, consideradas por Wallon como
expressao da afetividade, possuem grande valor plastico, 0 que as torna contagiosas
(PRANDINI, 2020), podendo envolver um nuimero maior de pessoas e tornando a
situacao insustentavel. A autora ainda evidencia que o0 sentimento de empatia é
fundamental para que se estabelecam relacGes positivas entre 0os sujeitos. Para

Wallon,

Entre as atitudes emocionais dos sujeitos que se encontram num mesmo
campo de percep¢éo e a¢do, institui-se muito primitivamente uma espécie de
consonancia, de acordo ou de oposicdo. O contato estabelece-se por
mimetismo ou contraste afetivo. E por essa via que se instaura uma primeira
forma concreta e pragméatica de compreensdao, ou melhor, de
participacionismo mutuo. O contagio das emoc8es € um fato comprovado
frequentemente. Depende do poder expressivo delas, no qual se basearam
as primeiras corporagfes do tipo gregério, e que incessantes permutas e,
sem duvida, ritos coletivos transformaram de meios naturais em mimica mais
ou menos convencional (WALLON, 1995, p. 141 apud PRANDINI, 2020, p.
66).

Ao identificar ou vivenciarinteragdes preponderantemente emocionais, onde a
temperatura se eleva, ao professor cabe encontrar meios para reduzi-las “invertendo
a direcao de forcas que usualmente se configura: ao invés de se deixar contagiar pelo
descontrole emocional das criancas, deve procurar contagia-las com sua
racionalidade” (GALVAQ, 1995, p. 105).

A autora salienta ainda que, a partir de informacdes tedricas acerca do
comportamento emocional e tendo como base a capacidade de anéalise reflexiva, o
professor tem condicdes de identificar os fatores que estimulam essas relacoes e
agravam as crises. Essa reflexdo s é possivel quando a agitagdo emocional amaina,

esse € 0 momento de avaliar e compreender a situacédo. Nesse sentido,
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A agitacdo emocional pode assim ser reduzida pelas fungdes da
representagdo sem, no entanto, que estas deixem de exercer influéncia sobre
o comportamento. Influéncia essa que é necessaria, inclusive, ao exercicio
pleno da reflex@o. A energia mobilizadora do interesse, da motivacao e das
escolhas esta nas funcdes afetivas e que sdo essenciais ao processo de
aprendizagem, devendo, porém, serem integradas sob o predominio da razdo
(PRANDINI, 2020, p. 71).

A pessoa do professor € outro aspecto fundamental nesse processo. Almeida
(2011, p. 86) diz que “somos componentes privilegiados do meio de nosso aluno.
Torn&-lo mais propicio ao desenvolvimento € a nossa responsabilidade”. Para que
iSSo seja possivel, € necessariovoltar-se para si e estar atento as proprias disposicoes
motoras e humorais. A integracao funcional também acontece no professor, suas
disposicfes internas expressam-se no corpo e tornam-se visiveis aos olhos. Os
alunos “aprendem com nossa forma de ser e agir e, as vezes, sabem de nds mais do
que nés mesmos” (PRANDINI, 2004, p. 46).

E a partir dessa visdo que chamamos a atencdo para a importancia do
professor, ao exercer seu oficio, manter a preponderancia cognitiva em relacdo a
preponderanciaafetiva/emocional,que tende a se distanciar da realidade. Esse torna-
se um dos pré-requisitos para cumprir seu objetivo principal, o de favorecer aos seus
alunos um ambiente propicio de aprendizagem.

De modo sintético, podemos compreender que a afetividade € uma dimenséo
de relevada importancia a pratica docente, que pode afetar positiva ou negativamente
as interagdes que se efetivam no contexto da aprendizagem. A partir do momento em
qgue o professor tem conhecimento da suscetibilidade das manifestacfes emocionais
as reacdes do meio social, suas agdes adequadas “podem influirdecisivamente sobre
a reducao dos efeitos desagregadores da emocgao” (GALVAO, 2003, p. 106), tanto a
suaquanto a dos alunos.

Nesse contexto, apresentamos no proximo item alguns trabalhos realizados no
pais, em que a afetividade foi tema de experiéncias de intervencdo na formacao de

professores.

4.3 A AFETIVIDADE NA FORMACAO DOCENTE

A partir da ideia de que a afetividade € uma dimenséao de extrema importancia
no contexto da pratica docente, sobretudo a pessoa do professor, identificamos a

necessidade de saber se a formacédo dos professores, tanto a inicial quanto a
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continuada, prepara esses profissionais para lidar com as manifestacoes
preponderantemente emocionais em seu contexto de trabalho.

Como descrito no item 3, fizemos um levantamento dos estudos realizados no
Brasil, que foram organizados nas seguintes categorias: (1) Afetividade no processo
de ensino e de aprendizagem; (2) Afetividade e identidade docente; (3) Outros.

De modo geral, os trabalhos da primeira categoria focam as relagbes de
afetividade construidas em sala de aula, a partir das relacdes entre os professores e
os alunos,defendendo querelagdes afetivas positivas implicardo numaaprendizagem
mais eficaz, contribuindo para o autodesenvolvimento afetivo e o desenvolvimento
social dos alunos. Entretanto, o foco destes trabalhos é o papel da afetividade (mais
especificamente das relacbes afetuosas) na aprendizagem e no desenvolvimento do
aluno e nao trazem contribuicdes muito importantes para a questao desta pesquisa,
ou seja, para o esclarecimento de como promover o desenvolvimento da pessoa dos
professores para que estejam preparados para lidar com as situacbes de alta
temperatura emocional em sala de aula.

Ainda assim, destacamos o trabalhode Grutzmann (2009). Consideramos
este estudo muito relevante para esta pesquisapor ter utilizado os jogos teatrais como
forma de intervencéo na formacéo docente. O estudo teve como objetivo investigar
como as atividades e os jogos teatrais de Viola Spolin podem contribuir para a
formacdo de docentes de um Curso de Matematica, por meio de vivéncias e
preparagao de aulas mais criativas e que promovam a interagéo entre professores e
alunos. Para a realizacao deste estudo foram elaborados oito encontros com a turma,
onde vérios Jogos Teatrais Spolinianos foram desenvolvidos, especialmente os que
privilegiam o relacionamento de grupo, a concentracéo, expressao corporal e vocal,
além de outros que envolviam a aplicacdo direta de conteddos mateméaticos. Outra
abordagem foi a leitura de um artigo que tratava do ensino de matematica a partir da
contacao de histdrias, mais especificamente do livro O homem que calculava, de
Malba Tahan, além de leitura dramatica de uma peca que abordava conceitos
matematicos envolvendo logica formal e demais aspectos do universo matematico.
Para a coleta de dados foram realizadas entrevistas, producfes de texto e
questionarios, além do diario de observacéo da pesquisadora. Ao final, os resultados
mostraram que as intervenc¢des contribuiram para a formacdo dos docentes,

melhorando a expressdo corporal e a comunicacdo, assim como auxiliaram na
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percepcdo de uma nova maneira de ensinar matematica havendo crescimento de
ambito pessoal e profissional, bem como melhorando a afetividade em sala de aula.

Na segunda categoria encontramos estudos que defendem a afetividade como
um elemento essencial no desenvolvimento do professor como pessoa completa, com
implicacdes para a constituicdo de sua identidade e de sua pratica docente. Esses
estudos estao listados no quadro apresentado no apéndice 1.

Esses trabalhos afirmam quetanto as formacgdes iniciais quanto as continuadas
ndo trabalham, de maneira suficiente, os aspectos do dominio funcional da
afetividade, ou mesmo elementos que dimensionem a suaimportancia no contexto da
sala de aula. Alguns desses trabalhos destacam a afetividade como parte integrante
da identidade docente e alertam para a necessidade de que a afetividade seja
considerada como objeto de estudo tanto na formacéo inicial quanto nas continuadas,
corroborando o que defendemos nesta dissertagdo, mas sem apresentar propostas
concretas de intervencédo que visem preencher as lacunas identificadas (RIBEIRO e
JUTRAS (2006); SOUZA, PETRONI, ANDRADA (2013); DURAES (2011); CUNHA
(2012); MEDRADO (2012); MENDES (2012); RIBEIRO (2012); ZACHARIAS (2012);
ARNOST, BENITES, SOUZA NETO (2013); CARVALHO (2014); ARANHA (2014);
BORGES, ALMEIDA, MOZZER (2014); IZA et al (2014); MOURA (2014); REZENDE
(2014); FONTANA (2015); PEIXOTO (2015); PIGATTO (2016); CAMPOS, GASPAR,
MORAIS (2020)). Porém, outros estudos avancam mais e propéem ou até fazem
alguma intervencao nesse sentido, pelo que consideramos importante detalh&-los um
pouco mais.

O trabalho de Rodrigues (2011) propde um estudo dos processos formativos e
curriculares na Educacao Infantil ao procurar problematizar, valorizar e vivenciar a
composicéo de linguagens, conhecimentos e afetos pelo intercambio de experiéncias
docentes e das ac¢des coletivas produzidas nas redes de conversacdes que emergem
em um Centro Municipal de Educacédo Infantil de Vitéria/ES. Buscou compreender
como as experiéncias narradas e vividas pelos professores podem potencializar a
configuragdo de novos territdrios existenciais para 0s processos curriculares e de
formacé&o continuada, a partir de uma cartografia dos afetos presentes nas redes de
conversas. Os resultados apontam que as rodas de conversa e a¢cdes compartilhadas
podem produzir novos territérios existenciais para a Educacgéo Infantil, e que esse
processo deve ser favorecidonas formacdes de professores. O processo permitiu aos

profissionais refletirem sobre suas vivéncias na escola, narrando-as, favorecendo a
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compreensdo de que as rodas de conversas podem ser proficuas quanto a producéo
do curriculo escolar e dos afetos na Educacédo Infantil, especialmente quando ha o
desejo social de educar por parte dos docentes, onde este articula pessoas,
conhecimentos, linguagens e afetos pelo compartiihamento de microexperiéncias,
pela criacdo de pontos de politizacdo e pelo momento de conversa dos docentes, com
intuito de tecer uma educacgao de qualidade que compreenda a escola como uma
comunidade de afetos.

A pesquisa de Bragatto (2020) propde compreender como professores
significam o seu autodesenvolvimento afetivo, cognitivo e social a partir da pratica da
contacdo de histdrias. Trata-se de estudo qualitativo e exploratério, utilizando a
tiangulacdo de dados com base em instrumentos e procedimentos de estudo
empiricos: entrevista exploratdria semiestruturada, desenho, grupo focal e diario de
campo. Os resultados do estudo mostram que a pratica da contacédo de histéria se
justifica como uma possibilidade na formacao de educadores comprometidos com o
seu desenvolvimento pessoal e de maneira a contribuir para uma educagéao mais
humana e consciente, apontando que: contar historias favorece o0
autodesenvolvimento cognitivo, a conquista de novos conhecimentos, ampliacao de
visdo de mundo em profundidade e consciéncia; favorece o autodesenvolvimento
afetivo ao propor uma encontro com 0s sentimentos e as emogdes; favorece o
autodesenvolvimento social, contribuindo para melhor lidar com as diversas
manifestagcbes humanas, aprimorando a empatia, respeitando as individualidades
sem perder de vista o “proprio eu”.

Na sequéncia, apresentamos o estudo de Oliveira (2020) que teve como
objetivo levantar parametros para o desenvolvimento de um “Professor Afetivamente
Ampliado”. Entende-se que as percepc¢des do professorimplicam diretamente em sua
pratica cotidiana, por isso realizou-se um levantamento dos indicadores de
insatisfacdo relacionados a profissdo docente junto a professores do Ensino
Fundamental por meio de um instrumento denominado Diagnoéstico Critico da
Realidade, o qual permitiu analisar os dizeres dos professores no tocante as
dificuldades vivenciadas na pratica cotidiana. Participaram da pesquisa trinta
professores que atuam na Rede Municipal de Ensino de Joinville, que atendem do 1°

ao 9° ano do Ensino Fundamental, tendo como base tedrica os principios do Sistema
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Tedrico da Afetividade Ampliada (STAA)* e, para a andlise dos dados e organizacdo
da intervencdo, o Método Affectfullness® (termo que significa “plenitude do afeto”),
constituindo-se assim uma pesquisa empirica de abordagem qualitativa. O estudo foi
realizado em dois momentos: no primeiro foi realizado um estudo critico da realidade,
nosegundo,umaintervencao, utilizando atécnica do grupo focal, que buscou articular
alternativas para lidar com os problemas levantados no primeiro momento, de maneira
a amenizar angustias decorrentes do trabalho escolar. Os resultados apontam que o
Método Affectfullness contribuiu para que os professores que participaram da
pesquisa despertassem um olhar mais articulado e “afetivamente ampliado” sobre as
dimensbes abarcadas no cotidiano de seu trabalho. Os resultados mostraram ainda
que, apos terem sido afetados pelas proprias reflexdes proporcionadas pelo trabalho
realizado, os docentes foram também capazes de ampliar o olhar sobre si mesmos.
Ainda nainten¢ao de contextualizar os estudos, apresentamos o trabalho de
Lima (2013), que traz uma abordagem sobre o toque como um encontro afetivo entre
professores e criancas. O estudo foi desenvolvido junto a uma escola publica de
Piracicaba-SP, com professoras da Educacdo Infantil. Inicialmente buscou-se
conhecer a vidaltrajetoria das professoras, sua formacao e seus saberes acerca da
afetividade no ambiente escolar. Para isso criou-se um momento para realizacao de
vivéncia de consciéncia corporal, destacando a importancia do toque, linguagem
essencial para o ser humano. Entrarem contato com o outro e consigo mesmo permite
também fazer uma reflexéo sobre o papel da professora e do professor que lidam com

bebés e criancas pequenas. Além das vivéncias, foram utilizados questionarios e

4 STTA - Sistema Tedrico da Afetividade Ampliada: “O Sistema Tedrico da Afetividade Ampliada

(STAA), essencialmente, funciona como uma meta-teoria, que tem como fungdo atualizar ou
(co)ordenar o avango da compreensdo da realidade em uma visdo dindmica, a partir da afetividade
(ampliada) envolvida nas interagdes dos diversos fendmenos que estiverem em questdo. Ou seja, 0
STAA pode ser usado como um método que ‘orienta’ os outros métodos a se inter-relacionarem,
superando os problemas metodolégicos oriundos da dicotomia dualista, comumente exacerbada de
racionalismo — ideias pré-concebidas, pré-conceituadas, com pré-juizos — e/ou de materialismo (com
consideragcdes somente na manifestacdo de comportamentos e sintomas ‘concretos’, positivistas
(SANTANA-LOOS, LOOS-SANTANA, 2013a).” (COSTA, 2019, p. 70).

5 Método Affectfullnes: “O Método Affectfullness, oriundo do Sistema Tedrico da Afetividade Ampliada
(STAA), que vem sendo construido por Sant’Ana-Loos e Loos-Sant’Ana desde 2007 [...] e constitui-se
um método que busca agrupar contextualmente diferentes perspectivas acerca do que seria o objetivo
do estudo da psicologia, ou seja, da psique humana, com a finalidade de encontrar uma no¢gdo comum
como alicerce. Neste sentido, como o ser humano pertence, provém e se institui no e pelo mundo
circundante, o STAA aponta que, em nome do bom senso, o objetivo da psique humana deve ser o
mesmo que o de todas as coisas e fendmenos da realidade: a busca da homeostase. E isso &,
consequentemente, o que guia o Método Affectfullness. Homeostase é o processo de regulagdo pelo
qual um organismo mantém constante seu equilibrio” (COSTA, 2019, p. 71-72).
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alguns instrumentos da etnografia, como entrevistas, observacdo e registro em
caderno de campo. Os resultados apontaram que proporcionar formagcdo aos
professores para que reconhecam, pensem e sintam seu corpo é fundamental, assim
poderdo transmitir esse cuidado as crianc¢as. A vivéncia da educacgédo e do cuidado do
corpo, para os professores, podem auxilia-los em sua pratica diaria permitindo um
olhar mais sensivel para com a infancia. Os resultados também indicam que a partir
do estudo foi possivel notar a importancia de promover espacos formativos que
permitam aproximar educadores de diversas linguagens presentes no mundo das
criancas.

O estudo de Zalla (2015) intitulado Movimento, cogni¢do, afetividade: o
professor em sua integralidade, € uma dissertacdo de mestrado, orientada pela
professora Laurinda Ramalho de Almeida, que analisa uma formacéao de professores,
de quarentahoras, centrada em técnicasde narracdo de historias e praticas corporais,
visando oferecer possiveis contribuicbes ao repertorio de praticas pedagdgicas e
propiciar estratégias de bem-estar docente. A pesquisa foi desenvolvida num
municipio do estado de S&o Paulo com professores polivalentes e estagiarios de
educacgao fisica, que atuam no Programa “Mais Educagao”, do Governo Federal, no
campo da alfabetizacdo e letramento. Os dados foram coletados por meio de
entrevista semiestruturada, relato circunstanciado de experiéncia e aplicagao de
avaliacdo durante o processo formativo. Os resultados mostraram que a formacéo
contribuiu de maneira significativa para o aumento do repertério pedagdgico dos
professores, assim como para o bem-estar docente, permitindo vivéncias de sua
integralidade (ato motor, afetividade e cognicéo)e contribuindo para o reconhecimento
de seus alunos como pessoas integrais.

Como podemos verificar, alguns estudos (Rodrigues (2011); Oliveira (2020);
Bragatto (2020)) sugerem trabalhar a afetividade na formacéo docente por meio de
técnicas que promovam a reflexdo e a tomada de consciéncia dos aspectos afetivos
por meio da linguagem: narragédo de historias, redes de conversagéo, grupos focais.
Outros destacam o uso de técnicas corporais (Lima (2013)). Ja o estudo de Zalla
(2015), alia as praticas corporais a narracao de historias.

De modo geral, quanto a formacdo de professores, os estudos apontados
trazem como resultado que privilegiar nas formacgdes, tanto inicial quanto continuada,
praticas artisticas, em especial aquelas que favorecam o processo criativo, pode

proporcionar aos professores, além da ampliacdo de seu repertério pedagogico,
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vivéncias que reflitam em seu bem-estar noambiente de trabalho. Por mais que esses
resultados mostrem como é benéfico abordar tanto 0 movimento quanto as praticas
artisticas em momentos formativos e que tais praticas podem favorecer o bem-estar
docente, a discussao ainda é muito restrita no que se refere ao modo como isso se
executa nadimenséo da pessoa completa, levandoem consideracdo uma abordagem
mais profunda do conceito de integracao funcional. Como acabamos de ver, apenas
o estudo de Zalla (2015), contempla essa discussao aliada a uma proposta de
intervencao.

Além disso, ndo encontramos nenhum trabalho que fale sobre as
manifestacbes de alta temperatura emocional dos professores em seu contexto
profissional, e nem maneiras que os auxiliemalidar com essas demandas.

A partir desse levantamento, é possivel perceber que, comparando com outras
dimensdes relacionadas a educacao, a dimenséo da afetividade é pouco abordada
nos estudos cientificos. Outro elemento que fica visivel é que as formacdes de
professores, tanto ainicial quantoacontinuada, raramenteincluem a afetividade como
foco da capacitacao para a pratica educativa, embora todos os trabalhos encontrados
nas buscasjustifiguema importanciadeste dominio funcional parao desenvolvimento
educacional dos alunos, e 0 reconhecam como um elemento indispensavel ao
professor em seu contexto profissional.

No que se refere a propostas de intervenc¢éo, como acabamos de ver, apenas
no estudo de Griitzmann (2009), foram utilizados os jogos teatrais spolinianos na
formacdo de professores. Nos relatos dos professores, o dominio da afetividade
aparece, mesmo que de forma muito reduzida, como um dos aspectos que “foram
ampliados” a partir das praticas dos Jogos Teatrais e das demais atividades
favorecidas pelos encontros formativos. Embora esse estudo tenha sido realizado em
2009, nao encontramos nenhum outro trabalho que desse continuidade ou ampliasse
essa pesquisa.

Diante desse contexto, neste estudo nos propomos a contribuir para a
discussdo em torno do dominio da afetividade, mais especificamente das
manifestacdes de preponderancia da afetividade que desestabilizam a pessoa do
professor e como este pode ser preparado, desde sua formacao inicial, para lidar de
maneira racional com as demandas provocadas por situacdes de alta temperatura
emocional. Pretendemos mostrar que a arte, mais especificamente os jogos teatrais

de Viola Spolin, podem ser recursos preciosos para essa preparacgao.
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Para isso, no proximo capitulo, acrescentamos a discussédo, 0s escritos de
Vigotski que propdem a utilizacdo do conceito de catarse para expressar como a arte
pode contribuir para a reelaboracdo emocional. Além disso, refletiremos sobre a
din&dmica dos jogos teatrais de Viola Spolin, ressaltando o conceito de fisicalizagdo

como um possivel meio de gerar ressonancias afetivas a partir do movimento.
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50 PAPEL DA ARTE NA REELABORACAO EMOCIONAL: OS JOGOS
TEATRAIS

Em Psicologia da Arte, Vigotski, escreve que a arte “constitui um meio
psicolégico para criar equilibrio sobre o comportamento. Aparece, desta forma,
como um complemento da vida, a expandir as suas possibilidades” (VIGOTSKI,
[1965]/1999 apud FARIA; DIAS; CAMARGO, 2019, p. 158). A arte age também como
“uma forma de expressado e reelaboragdo emocional”® (FARIA; DIAS; CAMARGO,
2019, p. 154) a qual “nédo é produto individual, mas incorpora-se a histéria da
humanidade, possibilitando a vivéncia por meio indireto das emocdes e das relagdes
que se estabelecem socialmente” (BARROCO & SUPERTI, 2014; GUIMARAES, 2000
apud FARIA; DIAS; CAMARGO, 2019, p. 158).

Neste capitulo, abordaremos de maneira mais abrangente a relagdo da arte
com as emocOes, a partir da visdo de Vigotski, especialmente por meio de seu
conceito de catarse, fundamental para compreender essa interacdo. Também
apresentaremos o sistema de Jogos Teatrais propostos por Viola Spolin, concebidos
a partir do teatro de improviso. Esses elementos nos dardo base para compreender
uma possivel relagdo com a dimenséo da afetividade, dominio funcional descrito por

Wallon.

5.1 A CATARSE E A EMOCAO ARTISTICA: UMA VISAO A PARTIR DA
PERSPECTIVA VIGOTSKIANA

A partir de Psicologia da Arte [1965], Vigotski apresenta um estudo sobre a
funcéo da arte e suarelacdo com o desenvolvimento dos processos psicolégicos por

meio de um diadlogo critico com a obra de Freud’, apontando convergéncias e

6 Reelaboragcdo emocional: processo resultante daideia de que os componentes emocionais dapessoa
sdo maleaveis, e passiveis de mudanca mediante um exercicio de avaliagdo e reflexdo mais detida
sobre eles. Fonte: LOPES, Andreia Aparecida Ferreira. A reelaboracdo das emoc¢des no processo de
se tornar diabético. 31° Encontro anual da ANPOCS. Caxambu, MG, 2007. Disponivel em:
https://anpocs.com/index.php/encontros/papers/31-encontro-anual-da-anpocs/st-7/st03-6/2754-
alopes-a-reelaboracao/file. Acesso em: 23 jul. 2021.

! Sigmund Freud (1856-1939) foi um médico neurologista e importante psicanalista austriaco. Foi
considerado o pai da psicanadlise, que influiu consideravelmente sobre a Psicologia Sociad
contemporanea. Sigmund Schlomo Freud nasceu em Freiberg, na Moravia, entdo pertencente ao
Império Austriaco, no dia 6 de maio de 1856. Filho de Jacob Freud, pequeno comerciante, e de Amalie
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inconsisténcias de suaperspectiva em relacdo a teoria da psicologia histérico-cultural.
O autor destaca “a influéncia da cultura na mediagcédo da obra de arte” (VIGOTSKI,
[1965]/1999 apud FARIA; DIAS; CAMARGO, 2019, p. 155) e pontuaque a psicanalise
tem a tendéncia de concentrar seus métodos de interpretacdo da arte levando em
consideragao “o conflito pessoal entre as manifestagdes do consciente e do
subconsciente” (VIGOTSKI, [1965]/1999 apud FARIA; DIAS; CAMARGO, 2019, p.
155). Vigotski, no entanto, ndo reconhece a diferenca fundamental entre o processo
criativo populare individual. “A psicologiaindividual € ao mesmo tempo uma psicologia
social” (FARIA; DIAS; CAMARGO, 2019, p.155). Nessa perspectiva é que,

O interesse de Vigotski (1965/1999b) pela obrade Freud (1911/2010) revela
sua curiosidade pela vida interior emocional e seu carater inconsciente,
evidenciando que sua orientagdo, em Psicologia da Arte, estava
“claramente direcionada ao estudo do lado afetivo do ser humano”
(GONZALEZ REY, 2018, p. 341 apud FARIA; DIAS; CAMARGO, 2019, p.
155, grifo das autoras).

A partir davisao de Vigotski, uma obra de arte é constituida por trés elementos:
“forma externa (material de base), forma interna (a forma definida pelo artista) e
contetdo (o que a obra representa) (VIGOTSKI, [1965])/1999 apud FARIA; DIAS;
CAMARGO, 2019, p. 155). A obra de arte caracteriza-se como a fusao destas trés
dimensbdes que “se reunem produzindo um todo coeso e indivisivel” (FARIA; DIAS;
CAMARGO, 2019, p. 156).

A arte é, simultaneamente, formae contelido, é expressao e intencéo, é razédo
e emocao. O objeto de estudo da Psicologia da Arte, portanto, para Vigotski
(1965/1999b), ultrapassa a posicao individualistade quem cria ou usufrui da
obra de arte; trata-se da andlise da estrutura psicoldgicadaobra, voltando-
se a compreensdo da experiéncia estética e a no¢cdo da arte enquanto
sistema de estimulos que aproxima e restitui a relacdo do sujeito sensivel
com o real (GUIMARAES, 2000, n.p apud FARIA; DIAS; CAMARGO, 2019,
p. 156).

De acordo com esse ponto de vista, € possivel perceber que a arte ndo é
compreendida apenas pelo dominio cognitivo; a arte vai além, porque gera emocoes.
Faria, Dias e Camargo (2019) evidenciam que essas emocdes suscitadas pela arte

“ndo podem ser explicadas por seus elementos isoladamente, mas somente pelo
produto que o conjunto da obra produz” (FARIA; DIAS; CAMARGO, 2019, p. 156).

Nathanson, de origem judaica, foio primogénito de sete irm&os. Morreu no dia 23 de setembro de 1939,
vitima de um cancer.
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Esse processo é evidenciado a partir do momento em que o fruidor® assume papel

ativo como participante da obra de arte por ele percebida. Nesse contexto,

[..]ocampo da estética € abandonado e a percepcado da arte passa a envolver
uma postura ativa do sujeito — assim, ela chega por meio dos 6érgéos dos
sentidos, mas também é percebida através de uma atividade interior
sumamente complexa, na qual ouvir ou ver sdo somente os impulsos basicos
iniciais. Envolve, para além da percepcdo, também a emocdo de cada
pessoa (FARIA, DIAS, CAMARGO, 2019, p. 156, grifo nosso).

Em Psicologia da Arte, Vigotski defende que a fruicdo da obra artistica provoca
uma reagao estética, que requer a confluéncia de processos da imaginacéo e da
emocdao. Essas emocdes, que ele denominade emocdes artisticas, sao diferentesdas
emocdes comuns, justamente porque sdo geradas no plano da fantasia e necessitam

da obra artistica para se manifestarem.

[...]areacdo estética causada pela fruicdo de uma obra artistica inicia-se pela
via sensorial, porém depende fundamentalmente da acdo conjunta dos
processos daimaginacéo e da emocéo. [...] Vigotski (1965/1999b) diferencia
a emocgdo comum da emocdao artistica, demonstrada, por exemplo, pelos
atores durante a encenacéo de uma pegateatral, ou por uma crianga durante
uma brincadeira de faz de conta. Para o autor, essas emog¢des tém origem
em diferentes processos psicoldgicos: o sentimento artistico, embora de
grande intensidade, é sustentado pela fantasia e ndo prescinde de
manifestacdes externas, podendo ser controlado e objetivado por meio de
uma producao artistica (FARIA; DIAS; CAMARGO, 2019, p. 157).

Nesse sentido é possivel perceber que as emocdes suscitadas no campo
artistico “[...] séo inteligentes. Em vez de se manifestarem de punhos cerrados e
tremendo, resolvem-se principalmente em imagens da fantasia’ (VIGOTSKI,
[1965]/1999Db, p. 267 apud FARIA; DIAS; CAMARGO, 2019, p. 157). Ou seja, na
reacao estética a imaginacao tem papel decisivo, porque por mais que o fruidortenha
consciéncia que os sentimentos suscitados pela obra de arte s&o ilusérios, ainda
assim os vivencia com intensidade.

As emoc0Oes, assim como a fantasia e a imaginacao, sédo definidas por Vigotski
como elementos centrais da psique. Tal definicdo é fundamental para a compreenséo
de que “a reacgao estética causada pela fruicdo da obra artistica inicia-se pela via

sensorial, porém depende fundamentalmente da ac¢do conjunta dos processos da

8 Fruidor: aquele que frui de algo. Fruir: Desfrutar; deleitar-se com alguma coisa; utilizar alguma coisa:
fruir os beneficios.
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imaginagao e da emocao” (FARIA; DIAS; CAMARGO, 2019, p. 157). Na sequéncia,

as autoras acrescentam:

A reacdo estética, portanto, constitui-se em um complexo processo, no qual
a imaginagcdo tem um papel determinante; embora o espectador tenha
consciéncia de que os sentimentos suscitados pela vivéncia artistica séo
ilusérios, ainda assim os vivencia com intensidade (Ramos, 2015; Zanatta &
Silva, 2017). [...] Para Vigotski (1965/1999b p.3) “a ideia central da psicologia
da arte é o reconhecimento da superacao do material da forma artistica [...],
o reconhecimento de que a arte como técnica social do sentimento” [ou seja]
aideiade que aarte ndo envolve a mera expressdo de sentimentos, mas
sua concretizacdo e superagcdo, por meio da arte, 0os sentimentos
ganham existéncia social, materializando os processos subjetivos nas
relacbes sociais e transformando-se, ao longo desse processo.
(BARROCO & SUPERTI, 2014; REIS & ZANELLA, 2014; SCHUHLI, 2011,
grifo das autoras).

O autor defende que é a acdo transformadora que permite ao homem
compreender e desfrutar da arte. A natureza da arte implica em
transformacdo dos sentimentos; ela representa elementos extraidos das
vivéncias humanas que, ao serem utilizados, sédo transformados em um
elemento novo e diferente, permitindo afirmar que “a arte esta para a vida
como o vinho para a uva” (VIGOTSKI, [1965]/1999b, p. 307 apud FARIAS;
DIAS; CAMARGO, 2019, p.158).

Para melhordelinear o processo de expressao dos sentimentos e como estes
se transformam socialmente, Vigotski apresenta sua versao do conceito de catarse,
definido tanto por Aristoteles (335 a.C) como por Freud (1895), basicamente como
“‘uma descarga de energia emocional’. Vigotski amplia essa conceitualizagao: a
catarse “ndo somente descarrega os sentimentos, mas permite sua completa
transformacdo qualitativa” (VIGOTSKI, [1965])/1999b apud FARIA; DIAS;
CAMARGO, 2019, p. 159, grifo dos autores). Para as autoras,

Vigotski (1965/1999b) concebe a catarse como a caracteristica principal da
reacdo estética. Toda obra de arte se estrutura através de processos nos
guais emoc¢des angustiantes sdo opostamente transformadas e destruidas,
descartadas; essa transformagcédo complexa de sentimentos é a catarse, que
gera a reacéo estética. E a catarse que suscita o prazer na arte. Seguindo o
mesmo principio de transformacédo pelos opostos, a arte sempre destréi o
conteldo por meio da forma, sendo essa a base da reacdo estética
(VIGOTSKI, 1965/1999, p. 270 apud FARIA; DIAS; CAMARGO, 2019, p.
159).

[...] nenhum outro termo, dentre os empregados até agora na psicologia,
traduz com tanta plenitude e clareza o fato, central para reacdo estética, de
gue as emocdes angustiantes e desagradaveis sdo submetidas a certa
descarga, a sua destruicdo e transformacdo em contrarios, e de que a reacao
estética como tal se reduz, no fundo, a essa catarse, ou seja, a complexa
transformacgéo dos sentimentos (VIGOTSKI, 1965/1999, p. 270 apud FARIA;
DIAS; CAMARGO, 2019, p. 159).
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Em Psicologia da Arte, Vigotski utiliza elementos do teatro e da literatura como
meio para explicitar como a catarse é constituinte da reagao estética, enfatizando “que
a producdao artistica busca causar uma reacdo estética no publico, produzida pelo
choque entre situagdes que se opdem em um conflito emocional na obra de arte”
(FARIA; DIAS; CAMARGO, 2019, p. 159). Esse conflito emocional chamado de
contradicdo emocional esta presente em todas as formas de arte e se manifestanas

diferentes obras artisticas. Eis um exemplo:

Em géneros literarios como o drama, o romance, a tragédia e a comédia, a
contradicdo emocional é evidenciada na descrigdo do personagem central (0
her6i), que ao longo da trama pode revelar posi¢cdes ambiguas, ou mesmo
porum desfecho desconcertante para o leitor[...] Em todas essas diferentes
formas de producdo artistica sempre se constatara a duplicidade, em
uma luta de opostos solucionada pela catarse, que é o elemento que
confere prazer a fruicdo artistica e sem o qual a arte ndo existe (FARIA;
DIAS; CAMARGO, 2019, p. 159, grifo nosso).

A obra de arte, resultante de qualquer expressao artistica, sempre gera

sentimentos contraditérios, pois,

[...] a reacdo estética define-se sempre como o produto da superacdo da
contradicdo dialética entre contelido e forma, entre dois polos antag6nicos;
trata-se, portanto, de um “sistema metodicamente desenvolvido de
elementos, um dos quais sempre suscita em nds um sentimento
absolutamente contrario aquele suscitado pelo outro” (Vigostki, 1965/1999b,
p.145). A estrutura da arte envolve a contraposi¢cdo de sentimentos, a
existéncia de dois planos psicologicos e diametralmente opostos, que suscita
no leitor/espectador emoc8es intensas e igualmente contraditorias. Esse
conflito emocional é resolvido por meio de sua fusdo como um curto -circuito
através da catarse, reacdo caracteristicamente humana que resulta da
contradi¢do entre formae conteddo implicita a obrade arte (JAPIASSU, 1999;
NAMURA, 2007 apud FARIA; DIAS; CAMARGO, 2019, p. 160).

Em relac&o ao objeto deste estudo € importante destacar que a catarse,

€ um processo simbolico, j4 que as emocgdes vivenciadas por meio da arte
ocorrem no campo psicoldégico e ndo se concretizam externamente [...]
desvela um processo criador que amplia as possibilidades de acdo. [...] E a
catarse que prepara o individuo para a¢do prética, onde a arte “assume
uma funcdo organizadora antecipatdria, permitindo uma nova
organizacdo do psiquismo (BARROCO & SUPERTI, 2014; GUIMARAES,
2000 apud FARIA; DIAS; CAMARGO, 2019, p. 160, grifo dos autores).

Assim, as emocdes sao geradas no plano da fantasia, ou no caso do teatro, no

contexto cénico, 0 que permite a reorganizacao.
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A partir da visdo vigotskiana, podemos evidenciar o potencial da arte como um
instrumento psicologico para promover a catarse, pois a arte “tem o poder de suscitar
vivéncias mobilizadoras da emoc¢ao que possibilitam a geracdo de novas formas de
sentir e estar nomundo” (FARIA; DIAS; CAMARGO, 2019, p. 161).

Desse modo, podemos perceber que o teatro é uma ferramenta que pode
favorecer o processo de catarse, uma vez que a imaginagao se torna o fio condutor
do processo, pois 0 homem transcende os limites materiais e acessa outros canais de
pensamento, passa a enxergar com os olhosda criatividade. De acordo com Courtney
(1980) “a caracteristica essencial do homem ¢é sua imaginacédo criativa [..]
essencialmente dramatica em sua natureza” (COURTNEY, 1980, p. 3), é ela que
possibilita relacionar-se, agir e dominar o ambiente em que se encontra, por meio de
suas possibilidades imaginativas.

Podemos observar que a imaginacao criativa se manifesta muito cedo, no
primeiro ou segundo ano de vida, quando a crianc¢a passa a agir com humor, finge ser
ela mesma ou outra pessoa (COURTNEY, 1980). “A transformagdo numa outra
pessoa é uma das formas arquetipicas® da expressdo humana” (BERTHOLD, 2001,
p. 1), ou seja, a habilidade de nos colocarmos no lugar de outrem é essencialmente

humana, quando,

Fingir ser outra pessoa— atuar — é parte do processo deviver, podemos “fazer
de conta”, fisicamente quando somos pequenos, ou fazé-lo internamente
guando somos adultos. Atuamos todos os dias: com nossos amigos, hossa
familia, com estranhos. A imagem mais comum para esse processo é “a
mascara e a face” nosso verdadeiro “eu” esta escondido por muitas
“‘mascaras” que assumimos durante o decorrer de cada dia. Atuar € o método
pelo qual convivemos com 0 nosso meio, encontrando adequacao através do
jogo [...] até que, quando adultos, passa a ser automatico e passamos ajogar
dramaticamente em nossaimaginacdo — a tal ponto, inclusive, que podemos
nem mesmo perceber que o fazemos (COURTNEY, 1980, p. 3-4).

E nesse contexto que trazemos a discusséo o Sistema de Jogos Teatrais de
Viola Spolin, uma abordagem improvisacional, de esséncia artistica, que visa a
solucao de problemas de atuacgéo a partir do conceito de fisicalizacdo, ou seja, de
tornar fisica a realidade cénica. No entanto, consideramos necessario, abordar

anteriormente, o conceitode jogo dramatico, para entdo apresentarmos a metodologia

dos Jogos Teatrais e estabelecermos as relacdes existentes entre 0os dois conceitos,

9 Arquétipo: conceito criado pelo psiquiatra suico Carl Gustav Jung (1875-1961), que representa o
primeiro modelo ou antigas impressdes de algo.
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ambos importantes no contexto educacional, porém de imprescindivel diferenciacéo

para este estudo.

5.2 JOGOS DRAMATICOS

De acordo com Huizinga (2000), o jogo ultrapassa os tempos e a histéria e é
intrinseco a natureza humana, é forma especifica de atividade com func¢ao social e
cumpre fungéo libertadora. Possui esséncia irracional, pois se fosse racional se
limitaria a vida humana, a materialidade, e possui uma realidade autbnoma. Para o

autor, as caracteristicas formais do jogo podem ser consideradas como:

[...] uma atividade livre, conscientemente tomada como “ndo-séria” e exterior
a vida habitual, mas ao mesmo tempo capaz de absorver o jogador de
maneira intensa e total. E uma atividade desligada de todo e qualquer
interesse material, com a qual ndo se pode obter qualquer lucro, praticada
dentro de limites espaciais e temporais préprios, segundo uma certaordem e
certas regras. Promove a formacao de grupos sociais com tendéncia a
rodearem-se de segredo e a sublinharem sua diferenca em relagdo ao resto
do mundo por meio de disfarces ou outros meios semelhantes. A fungéo do
jogo, nas formas mais elevadas que aqui nos interessam, pode de maneira
geral ser definida pelos dois aspectos fundamentais que nele encontramos:
uma luta por alguma coisaou a representacdo de alguma coisa (HUIZINGA,
2000, p. 13-14).

Esta correlacionadaa funcéo derepresentacéo do jogo a imaginacéo dramatica
(capacidade de representacédo) que esta no centro da criatividade humana e faz parte
fundamental do processo de desenvolvimento de inteligéncia. No sentido da
aprendizagem, Piaget (1975 apud Koudela 2001), afirma que no jogo ha dois
procedimentos correlacionados, pois “0 jogo assimila a nova experiéncia, [...]
prossegue pelo mero prazer do dominio, a imitacéo, relaciona-se com a experiéncia
de modo a acomoda-la dentro de uma estrutura cognitiva — jogo para assimilar,
imitacdo para acomodar” (PIAGET, 1975 apud KOUDELA, 2001, p. 28). A imitagédo e
0 jogo estdo diretamente relacionados com processos de pensamento e
desenvolvimento da cognicédo e a imaginacédo dramatica € o fator que interioriza os
objetos e Ihe confere significado (KOUDELA, 2001).

Assim, 0 jogo sendo intrinseco a espécie humana, é instintivo e, tendo como
base a imaginacdo dramatica, esta localizado num ponto intermediério entre a arte e
a vida, tornando-se um acesso a primeira (EBBINGHAUS, 1908 apud COURTNEY,
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1980). Nesse contexto Slade (1978 apud KOUDELA, 2001), define o conceito de jogo

dramatico e o distingue da atividade essen cialmente teatral:

[...] Teatro significa uma ocasido de entretenimento ordenado e uma
experiéncia emocional compartilhada; ha atores e publico, diferenciados. Mas
a crianga, enquanto ainda ilibadal®, nd3o sente tal diferenciacéo,
particularmente nos primeiros anos — cada pessoa é tanto ator como
auditorio. Esta é a importancia da palavra drama no seu sentido original, da
palavra grega drao — “eu fago, eu luto”. No Drama, isto é, no FAZER E
LUTAR, a crianca descobre a vida e a si mesma através de tentativas
emocionais e fisicas e depois através da perspectiva que é o jogo dramatico.
As experiéncias sdo pessoais e emocionantes, e podem se desenvolver em
direcdo a experiéncias de grupo. Mas nem sempre na experiéncia pessoal
nem na experiéncia de grupo existe qualquer consideracdo de teatro no
sentido adulto, a ndo ser que n6és a imponhamos (SLADE, 1978 apud
KOUDELA, 2001, p. 21-22).

Os jogos draméaticos sao caracterizados pelas experiéncias pessoais e
emocionais dos individuos e sdo realizados de maneira que todos os envolvidos
joguem ou facam parte da situacdo imaginaria. Ja 0s jogos teatrais, que
apresentaremos na sequéncia, sado caracterizados por exercicios improvisacionais de
carater ladico, com estrutura propria, com regras estabelecidas e com func¢des dos
jogadores definidas: enquanto uma parte do publico atua, os demais observam, haa
necessidade da plateia. O jogo dramatico antecede o jogo teatral, pois ha uma
gradativa evolugéo, para que os envolvidos codifiguem os simbolos espontaneos e os
comuniquem a plateia (KOUDELA, 2001). Tanto o jogo dramatico como o jogo teatral
levam em consideracdo a representacdo dramatica, tendo como base a acao
improvisada e as acdes ocorrem a partir da situacao vivenciada durante a atividade
(JAPIASSU, 2008).

5.3 OS JOGOS TEATRAIS DE VIOLA SPOLIN

A formacéo de um individuo se constitui a partir da articulagdo de diferentes
experiéncias que sao vivenciadas “da cultura, na cultura, dos mundos, nos mundos,
das memorias e pela capacidade reflexiva” (RAMALDES; CAMARGO, 2020, p. 35).
Dessa forma € que cada uma dessas experiéncias formam o individuo que a
vivenciou. A apropriacdo desta experiéncia € que gera a formacao deste individuo,

seu conhecimento. Ramaldes e Camargo (2020) evidenciam que é possivel perceber

10 llibado: puro, sem mancha, nunca tocado.
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“a experiéncia e seus acumulos na formagdo do individuo na abordagem
improvisacional dos jogos de Viola Spolin” (RAMALDES; CAMARGO, 2020, p. 35),
pois “0s jogos improvisacionais se articulam para além do simples conhecimento da
arte teatral e de algumas de suas técnicas” (RAMALDES; CAMARGO, 2020, p. 35).

Para os autores:

Na improvisacdo dos jogos teatrais, “processo vivo”, entdo teremos uma
articulacdo para a solugéo de problemas em ato, no processo de experiéncia,
pensamento em ato, pois ndo havera possibilidade de arranjo prévio. Séo
utilizados todos os elementos que cercam os jogadores no momento do jogo
(aqui/agora), elementos imagindrios, sensitivos e corporais que surgem da
relacéo entre os jogadores e da relagdo dos jogadores com o ambiente. Ndo
sabemos o que ir4 acontecer, pois as alternativas séo incontaveis, dependem
de onde o grupo as esta levando. No momento do jogo as experiéncias
passadas, combinadas com as experiéncias presentes, transformam-se em
uma nova experiéncia, ou seja, ocorre o processo de recriacdo,
consequentemente levando os jogadores ao aprendizado dentro de uma
perspectiva de acdo no aqui e agora, e cabe aos jogadores se entregarem a
experiéncia de jogar e aprender jogando, vivenciando ou melhor
experienciando. E uma formade aprendizado do jogo da vida, muito além de
viver uma determinada regra de interpretacdo. Arte e vida se confundem.
(RAMALDES; CAMARGO, 2020, p. 35-36).

Baseado no enunciado acima, podemos compreender de forma resumida, que
o sistema de jogos teatrais de Viola Spolin “organiza um processo de ensino-
aprendizagem naforma de uma praxis cénica que se estrutura como jogos de regras
que visam a descoberta do prazer de jogar e ampliar a consciéncia da linguagem
cénica por parte dos jogadores”, (CONCILIO, 2010, p. 2, grifo do autor). Os jogos
teatrais “acentuama corporeidade, a espontaneidade, aintuicéo e a incorporagao da
plateia, indicando como principios da linguagem teatral podem ser transformados em
formas ludicas, criando um acesso criativo para a performance” (KOUDELA, 2020, p.

12). Dessa forma,

Na sistematizacdo da pratica do jogo teatral é possivel divisar a construgcao
de um método no qual, longe de estar submetido a teorias, técnicas ou leis,
0 jogador se torna artesao de sua propria educacao através da performance,
produzida ao acessar essa linguagem. Como disse um especialista, 0 jogo
teatral esta para o teatro como o célculo para a matematica (KOUDELA,
2020, p. 12).

O Sistema de Jogos Teatrais possui multiplas dimensdes. A abordagem de
Spolin para o ensino e aprendizagemfez com que sua metodologia de ensino, bem

como as aprendizagens decorrentes dela, tornassem o jogo teatral objeto de varias

publicacbes brasileiras, especialmente em nivel de pos-graduacédo, na Escola de
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Comunicac0es e Artes da Universidade de Sao Paulo (ECA-USP). Um dos trabalhos
mais recentes sobre os Jogos Teatrais de Viola Spolin foi publicado pelo peridédico do
Departamento de Artes Cénicas da Universidade Federal da Paraiba, na revista
Moringa: artes do espetaculo, em dezembro de 2020, sob o titulo A didspora dos jogos
teatrais no Brasil'l. Neste dossié encontramos vinte e trés artigos que buscam
contextualizar os estudos sobre os Jogos Teatrais de Viola Spolin no Brasil, por meio
de um conjunto de textos de carater mais conceitual na primeira parte; na segunda
parte, encontramos textos relacionados com a experiéncia pratica e o uso dos jogos
em contextos diversos e, por fim, na terceira parte, artigos que relacionam os jogos
teatrais com outras areas do conhecimento (TONEZZI, 2020).

Viola Spolin ficou conhecida internacionalmente por meio de sua metodologia
de ensino tanto de teatro nas escolas e universidades como para 0 exercicio da
performance. Neste capitulo pretendemos tratar das principais caracteristicas de seu
método. Inicialmente contextualizaremos brevemente como surgiu o método, na
sequéncia apresentaremos sua teoria e fundamentacdo. Por fim, abordaremos a

emocao (objeto do presente estudo) e suarelagdo com o jogo teatral.

5.3.1 O surgimento da proposta de Jogos Teatrais de Spolin: breve

contextualizagcao

O teatro, mais especificamente seu processo de cria¢do, passou por mudancas
significativas na década de sessenta nos Estados Unidos, revelando uma profunda
revolucéo a partir da utilizagdo de uma nova linguagem. Essa evolugéo se deve ao
surgimento do movimento Off-off Broadway em 1958, que tinha como principal
objetivo umacompleta rejeicdo ao teatro comercial, visando a criacdo de novasformas
de produzir teatro, de atuar, uma maneira de se reinventar, abrindo portas para a
construcdo de um teatro independente e fora do padréo exigido pelo show business,
um trabalho alternativo que pudesse trazer novas maneiras de comunicacdo. Essa
nova maneira de pensar teatro foi comunicada a partir de workshops que se

realizavam como meio de criacdo coletiva de natureza experimental.

oA DIASPORA DOS JOGOS TEATRAIS NO BRASIL. In: Moringa: Artes do Espetaculo, Jodo
Pessoa, vol. 11, n. 2, p. 01-250, jul./dez. 2020. ISSN 2177-8841 versao online. Disponivel em:
https://periodicos.ufpb.br/index.php/moringa/issue/view/2598. Acesso em: 10 jan. 2021.
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Vinculada ao movimento, e baseando seu trabalho no desenvolvimento do
processo expressivo do ator, a educadora, atriz e diretora de Teatro norte-americana
Viola Spolin (1906-1994) conceituou seu sistema de “Jogos Teatrais”, no inicio da
década de 60, por meio da criacdo de uma metodologia de ensino resultante de sua
experiénciajunto a grupos de teatro improvisacional que realizava com criancas e em
comunidades de bairro em Chicago.

Viola Spolin teve como base para criacdo do seu sistema de Jogos Teatrais,
sua experiéncia ao lado da educadora e trabalhadora social Neva Boyd?'?, entre 1924
e 1927. Esta desenvolvia seu trabalho pedagdgico-social por meio de jogos
recreativos na Hull House, em Chicago, uma casa que abrigava imigrantes recém-
chegados aos Estados Unidos. Anos mais tarde, entre 1939 e 1941, Spolin comecou
a trabalhar como supervisora dramatica para a The Works Progress Administration's
Recreational Project (WPA),12 onde sentiu a necessidade de um programa de ensino
fundamentado que facilitasse o treinamento teatral dos alunos deste projeto. Em 1946,
ela abre a Young Actors Company (Companhia dos Jovens Atores) em Hollywood,
trabalhando principalmente com criancas a partir de seis anos até o ano de 1955,
guando passa a dirigir grupos e companhias de Teatro improvisacional na cidade de
Chicago. Foi a partir dessas vivéncias e especialmente as referéncias de Neva Boyd,
que favoreceram a criacdo da sua Teoria dos Jogos Teatrais, publicada originalmente
em 1963 com o titulo: Improvisation for the Theater — Improvisacao para o Teatro —
composta por duzentos e vinte jogos. O livro torna-se uma referéncia no ensino tanto
de teatro quanto para educadores de um modo geral. No Brasil, o livro foi editado e
publicado somente em 1979, com traducao de Ingrid Dormien Koudela e Eduardo
José de Almeida Amos. Posteriormente a publicacdo do seu sistema de ensino,em
1965, Viola Spolin inaugura o Game Theater (Teatro de Jogos), onde propde uma
atuacdo direta da plateia nos jogos, alternando jogador x plateia, com intuito de

superar a convencional separacéo plateia x atores.

12 Neva Leona Boyd (1876-1963), importante educadora e trabalhadora social norte-americana,

fundadora da Escola de Recreagcdo e Treinamento na Hull House em Chicago. Desenvolvia um
programa de trabalho com jogos, danca, ginastica, teoria do jogo e arte dramatica com imigrantes
recém-chegados aos EUA.

13 A The Works Progress Administration (WPA), Agéncia do governo norte-americano, recrutava
desempregados na maior parte ndo qualificados para trabalhar na construgcdo de estradas e edificios
publicos. Nessa agéncia havia um Programa de Ensino de Teatro que buscava superar as barreiras
culturais e étnicas das criangas imigrantes com as quais Spolin trabalhava.
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Vinculada ao movimento de renovagdo que se deu no teatro norte-americano
na década de sessenta, € como se a autora tivesse destilado desse trabalho
intenso de experimentacdo aqueles elementos essenciais ao
desenvolvimento do processo expressivo do ator. [...] Viola Spolin cria um
sistema de atuacao que é estrutural ao isolar em segmentos técnicas teatrais
complexas. [...] A partir do objetivo de procura de autenticidade e verdade, o
teatro torna-se possibilidade derestauragdo daverdadeira produ¢cdo humana.
O jogo de improvisacao passa ater o significado de descoberta pratica
dos limites do individuo, dando ao mesmo tempo as possibilidades para
a superacao destes limites (KOUDELA, 2012, p. XXIV, grifo nosso).

Koudela (2012), evidenciaque, com a criacdo do Sistema de Jogos Teatrais,
Spolin ndo so6 “pretende regularizar e abranger a atividade teatral” (KOUDELA, 2012,
p. XXIV), mas também supera-la e nega-laenquanto conjunto de regras. Ela valoriza
“a experiéncia viva do teatro, onde o encontro com a plateia devera ser redescoberto
a cada momento” (KOUDELA, 2012, p. XXIV). E a partir dessa ideia que o teatro deixa
de ser umatécnica de dominio somente de especialistas. O fazer artistico é tido como
uma relagdo de trabalho, pois o conceito de “talento” cai por terra e pode ser
substituido pela consciéncia do processo de criacédo. E assim que Spolin caracteriza
basicamente seu sistema de Jogos Teatrais e 0s direcionaa todas as pessoas, atores

ou nao, inclusive criancas.

Ndo encontramos mais no livio de Viola Spolin a dualidade entre o
espontaneo e o infantil inatingivel para o adulto e a forma artistica como
inalcancavel para a criangca. A superacdo desta dicotomia gera uma nova
concepcdao de atuagdo no palco. Talvez o maior segredo deste sistema esteja
no principio de que o palco tem uma linguagem prépria, que ndo deve ser
violentada. [...] O objetivo da livre expressdo da imaginagdo criativa é
aqui substituido pelo parametro da linguagem artistica do teatro -
fornecido pela regra do jogo teatral. Abre-se assim a possibilidade paraa
realizacdo de um verdadeiro trabalho de educagé&o. [...] Além de indicar um
caminho seguro para a realizacdo de um teatro auténtico e significativo,
revela umareflexdo em torno do fenémeno do teatro e abre perspectivas
para novos caminhos de pesquisa (KOUDELA, 2012, p. XXIV, grifo nosso).

De modo geral, o Sistema de Jogos Teatrais de Viola Spolin pode ser
considerado como “uma reflexao sobre a pratica, proposta em forma de problemas, a
serem desenvolvidos no palco e solucionados durante a atuagao” (KOUDELA, 2012,

p. XXIV). E nesse sentido que buscaremos, no proximo item, um maior

aprofundamento sobre a Teoria e Fundamentacao dos Jogos Teatrais de Viola Spolin.

5.3.2 Jogos Teatrais Spolinianos: Teoriae Fundamentacéo
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“Todas as pessoas sdo capazes de atuar no palco. Todas as pessoas sao
capazes de improvisar’ (SPOLIN, 2012, p. 3). As primeiras frases do livro
Improvisacao para o Teatro, publicado originalmente em 1963, nos déo indicativos
suficientes para compreender que o0s Jogos Teatrais criados por Spolin séo
direcionados a publicos diversos e sdo baseados numa capacidade intrinseca do ser
humano: o improviso. Ancorada nessa maxima, a autora complementa: “As pessoas
gue desejarem séo capazes de jogar e aprender a ter valor no palco” (SPOLIN, 2012,
p. 3). Spolin defende ainda a ideia de que todos podem aprender a partir da
experiéncia e que “é no aumento da capacidade individual para experienciar que a
infinita potencialidade de uma personalidade pode ser evocada” (SPOLIN, 2012, p. 3).

Para a autora, experienciar é:

penetrar no ambiente, € envolver-se total e organicamente com ele. Isto
significa envolvimento em todos os niveis: intelectual, fisico e intuitivo. Dos
trés, o intuitivo, que é o mais vital para a situacdo de aprendizagem, &
negligenciado (SPOLIN, 2012, p. 3).

A autora evidencia que, quando um individuo obtém uma resposta a partir do
plano daintuicdo, estd agindo além do plano cognitivo e assim esti realmente aberto
para aprender. Spolin (2012) reconhece a intuicdo ndo como algo mistico, ou como
privilégio de alguns, mas sim como uma dimensao de dominio de todos. Exemplifica
ainda que, quando vive algum tipo de perigo ou choque, a pessoa “normal transcende
os limites daquilo que é familiar, corajosamente entra naarea do desconhecido elibera
por alguns minutos o génio que tem dentro de si” (SPOLIN, 2012, p. 3). Dessa forma,

o intuitivo

[...] s6 pode responder no imediato — no aqui e agora. Ele gera suas dadivas
no momento de espontaneidade, no momento quando estamos livres para
atuar e inter-relacionar, envolvendo-nos com o mundo a nossa volta que esta
em constante transformacado (SPOLIN, 2012, p. 4).

E neste sentido que Spolin (2012) cria um sistema de ensino por meio de jogos
teatrais de improviso, que visa favorecer experiéncias criativas a partir da intuicao e
da espontaneidade, nao limitando essas vivéncias apenas a pessoas “talentosas’,
mas a todos que tiverem interesse. Para a autora, sua proposta visa tornar o ensino
de teatro, mais especificamente as técnicas teatrais, “tdo intuitivas que sejam
apropriadas pelo aluno” (SPOLIN, 2012, p. 4), que se faz “necessario um caminho

para adquiriro conhecimento intuitivo” (SPOLIN, 2012, p. 4). O conhecimento intuitivo
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requer “‘um ambiente no qual a experiéncia se realize, uma pessoa livre para

experienciare uma atividade que faga a espontaneidade acontecer” (SPOLIN, 2012,

p. 4). A espontaneidade é um dos aspectos gerais da proposta de Spolin, pois

Através da espontaneidade somos re-formados em ndés mesmos. A
espontaneidade cria uma explosdo que por um momento nos liberta de
guadros de referéncia estaticos, da memoria sufocada por velhos fatos e
informac6es, de teorias ndo digeridas e técnicas que sd@o na realidade
descobertas de outros. A espontaneidade é um momento de liberdade
pessoal quando estamos frente a frente com a realidade e a vemos, a
exploramos e agimos em conformidade com ela. Nessa realidade, as nossas
minimas partes funcionam como um todo organico. E o momento de
descoberta, de experiéncia, de expressao criativa (SPOLIN, 2012, p. 4).

A proposta Spoliniana oferece ao jogador ou ao aluno meios de encontrar a

liberdade pessoal a partir da espontaneidade, gerando experiéncias, descobertas e

expressividade. Sobre a espontaneidade, Spolin (2012) apresenta sete aspectos

necessarios a promocao da espontaneidade nos jogos teatrais. No quadro 2 segue

uma pequenadescricdo de cada umdeles.

Quadro 2 — Sete aspectos da espontaneidade

ASPECTO

PRINCIPAL CARACTERISTICA

Jogo

O jogo é uma forma natural de grupo que propicia o
envolvimento e a liberdade pessoal necessarios a
experiéncia. Os jogos desenvolvem as técnicas e
habilidades pessoais necessarias para o jogo em si, através
do préprio ato de jogar. As habilidades sédo desenvolvidas
no préprio momento em que a pessoa esta jogando,
divertindo-se ao maximo e recebendo toda a estimulagéo
gue o jogo tem para oferecer — é este 0 exato momento em
gue ela esta verdadeiramente aberta para recebé-las.

Aprovacéo e desaprovagao

O primeiro passo para jogar é sentir liberdade pessoal
Antes de jogar, devemos estar livres, sem expectativas de
julgamento (aprovacao ou desaprovacdo) do professorou
da plateia. E necessério ser parte do mundo que nos
circunda e torn-lo real, tocando, vendo, sentindo o seu
sabor, 0 seu aroma — 0 que procuramos é contato direto com
o ambiente. Ele deve ser investigado, questionado, aceito
ou rejeitado, a partir de nossa experiéncia direta com a
realidade cénica, sem a intermediacdo das expectativas,
convencgdes e julgamentos sociais. A liberdade pessoal para
fazer isso leva-nos a experimentar e adquirir
autoconsciéncia (autoidentidade) e autoexpressao.

Expresséo de grupo

O teatro improvisacional requer relacionamento de grupo
muito intenso, pois é a partir do acordo e da atuacdo em
grupo que emerge o material para as cenas e as pegas.

Plateia

A plateia € o membro mais reverenciado do teatro. Sem
plateia ndo ha teatro. Ela da significacdo ao espetaculo. Ela
€ parte organica da experiéncia teatral. Quando existe um




consenso de que todos aqueles que estdo envolvidos no
teatro devem ter liberdade pessoal para experienciar, isto
inclui a plateia — cada membro da plateia deve ter uma
experiéncia pessoal, ndo uma estimulacdo artificial,
enguanto assiste a peca.

Técnicas Teatrais

As técnicas teatrais estdo longe de ser sagradas. No teatro,
os estilos mudam radicalmente com o passar dos anos, pois
as técnicas do teatro sdo técnicas de comunicagdo. A
experiéncia da comunicagcdo é muito mais importante do
gue o método usado. Quando o ator realmente sabe que ha
muitas maneiras de fazer e dizer uma coisa, as técnicas
aparecerdo (como deve ser) a partir do seu total. E através
da consciéncia direta e dinAmica de uma experiéncia de
atuacdo que a experimentagdo e as técnicas s&o
espontaneamente unidas, libertando o aluno para o padréo
de comportamento fluente no palco. Os jogos teatrais fazem
iSSO.

A transposi¢édo do processo de
aprendizagem para a vida
diaria

Quando o artista cria a realidade no palco, sabe onde est4,
percebe e abre-se para receber o mundo fenomenal. Por
causa da natureza dos problemas de atuacao, é imperativo
preparar todo o equipamento sensorial, livrar-se de todos os
preconceitos, interpretacbes e suposi¢ces, para que se
possa estabelecer um contato puro e direto com o0 meio
criado e com 0s objetos e pessoas dentro dele. Quando isto
€ aprendido dentro do mundo do teatro, produz
simultaneamente o reconhecimento e o contato puro e
direto com o mundo exterior.

Fisicalizacéo

O termo fisicalizagdo descreve a maneira pela qual o
material é apresentado ao aluno em nivel fisico endo verbal,
em oposicdo auma abordagem psicolégica e intelectual. A
fisicalizag@o propicia ao aluno uma experiéncia pessoal
concreta, da qual seu desenvolvimento posterior depende,
e da ao professor e ao aluno um vocabulario de trabalho
necesséario para um relacionamento objetivo. A principal
preocupacdo é encorajar a liberdade de expresséo fisica,
porgue o relacionamento mantém o ator no mundo da
percepcdo — um ser aberto em relagdo ao mundo a sua
volta.

Fonte: Adaptacao do autor a partir de Spolin (2012, p. 4-15).
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O Jogo Teatral visa construir uma realidade objetiva no palco, néo

propriamente uma extensdo da vida real, mas a realidade advinda da interagéo

proposta pelo jogo. E evidenciada nesse processo a passagem do jogo de faz-de-

conta (jogo dramatico) para o jogo de regras (jogo teatral). Nesse sentido a pura

imitacdo da espaco a uma realidade concretizada a partir da acdo (KOUDELA, 2001).

O aspecto do Sistema de Jogos Teatrais que abrange essa dimenséo simbdlica é

chamado de fisicalizacao.

A fisicalizag@o refere-se a capacidade dos jogadores de tornarem visiveis
para observadores do jogo teatral objetos, acdes e papéis sem o uso de
gualquer suporte material (figurinos, aderegos, cenografia etc.). Isso permite
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ao educando descobrir as possibilidades expressivas do seu corpo e
compreender o principio semiético da linguagem teatral (KOUDELA, 2020
apud SPOLIN, 2020b, p. 17).

A partir do quadro acima, é possivel perceber como o0s sete aspectos
apresentados se relacionam com a espontaneidade e quais sao as suas funcoes
dentro da proposta spoliniana. Esses aspectos séo favorecidos quando o jogador ou
aluno, ou o grupo, se empenha para resolver os problemas de atuacao propostos
pelos jogos do sistema de ensino de Viola Spolin, que ndo devem ser vistos
literalmente como um “sistema”, mas sim como uma metodologia que considere a
realidade como fator para o desenvolvimento da liberdade pessoal dentro das regras

estabelecidas. Dessa forma:

S&o as exigéncias da propria forma de arte que devem nos apontar o
caminho, moldando e regulando nosso trabalho, e remodelando a nés
mesmos para enfrentar o impacto dessagrande forga. Nossa preocupacgao é
manter uma realidade viva e em transformacdo para n6s mesmos, e nao
trabalhar compulsivamente por um resultado final. [...] Para aqueles de nés
gue servem ao teatro e ndo a um sistema de trabalho, o que procuramos
aparecera como resultado do que fizemos para encontra-lo (SPOLIN, 2012,
p. 17-18).

Os problemas apresentados nos jogos teatrais spolinianos “sao passos de um
sistema de ensino, que € um processo cumulativo que comecga tao facil e simples”
(SPOLIN, 2012, p. 17), contudo a autora adverte que ha um procedimento a ser
consideradoao trabalhar as oficinas. O professor-diretor “deve manter um duplo ponto
de vista em relacdo a si e aos alunos” (SPOLIN, 2012, p. 18), precisando conduzira
manipulacdo do material ao seu uso 6bvio (solucdo do problema) e também como
treinamento para o palco. Além disso, deve fazer um exame “constante e cuidadoso
para verificar se 0 material esta ou nédo penetrando e atingindo um nivel de resposta
mais profundo —o intuitivo” (SPOLIN, 2012, p. 18). Para que a palavra “intuitivo” nao

se torne vazia ou mal compreendida, a autora defende que seja utilizada como forma
de:

[...] denotar aquela &rea do conhecimento que estd além das restricdes da
cultura, raca, educacdo, psicologia e idade; mais profundo do que as
roupagens de maneirismo, preconceitos, intelectualismos e adocfes de
ideias alheias que a maioria de nés usa para viver no cotidiano. Ao invés disso
abracemo-nos uns aos outros em nossa pura humanidade e nos esforcemos
durante as sessdes de trabalho para liberar essa humanidade dentro de nos
e de nossos alunos (SPOLIN, 2012, p. 18).
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Nesse sentido, Spolin (2012) ainda preconiza que, ao trabalhar nas oficinas,
“as paredes de nossa jaula de preconceitos, quadros de referéncia e o certo-errado
se dissolvam” (SPOLIN, 2012, p. 18), que se deve enxergar a tudo com um “olhar
interno”, s6 assim sua proposta n&o se transformara num sistema propriamente dito,
que dé a ideia de ser inflexivel.

Em relacdo aos procedimentos para as oficinas de Jogos Teatrais, Spolin
(2012) descreve a composicao fisica dessas oficinas. No quadro 3 apresentamos

resumidamente cada elemento dessa composigao:

Quadro 3 — Composicao fisica das oficinas de trabalho

ELEMENTO CARACTERISTICA

O Ambiente de treinamento O termo “ambiente” durante o treinamento refere-se tanto
a composicao fisica como a atmosfera existente dentro
desta composi¢do. Fisicamente as oficinas devem ser
realizadas num teatro bem equipado, nao significa
sofisticado, mas que ofereca espago para um refletor e
equipamento de som com microfone. Isso possibilita aos
alunos habilidades que somam a experiéncia total do
teatro: atuar, desenvolver material de cena e criar efeitos
técnicos. Os exercicios permitem adaptar objetos,
vestimentas, efeitos sonoros e iluminagcdo para serem
utilizados espontaneamente durante a solugcdo de um
problema. A atmosfera durante as oficinas de trabalho
deve sempre ser de prazer e relaxamento. Espera-se que
os alunos-atores absorvam ndo somente as técnicas
obtidas na experiéncia de trabalho, mas também os climas
gue as acompanham.

Preparacao para o problema de | Os alunos —atores devem tomar suas proprias decisfes e
atuacéo compor seu préprio mundo fisico sobre o problema que
Ilhes é dado. Estaé uma das chaves para este trabalho. Os
jogadores criam sua propria realidade teatral e tornam-se
donos de seus “destinos”, porassim dizer. Esse momento
pode também ser usado para esclarecer quaisquer
impressdes acerca do problema. Por exemplo: se alguém
perguntar “como eu mostro estar ouvindo?”, o professor
ndo deve permitir que ninguém lhes mostre, e ele
permanece neutro, pois cada um fisicaliza o “ouvir” através
da sua prépria estrutura individual, e ndo deve haver
chance para imitagdo. Encoraje-os a simplesmente “ouvir”.
Eles descobrirdo que ja sabem como “ouvir’, ou qualquer
outra acao relacionada.

Sentido de Tempo O problema de atuacdo deve ser interrompido quando ndo
houver mais acdo e os jogadores estiverem simplesmente
falando desnecessariamente. Isto é resultado de nao
estarem mais trabalhando com o problema e ndo estarem
trabalhando juntos. A instrugdo “Um minuto!” deixara claro
para os alunos que eles devem terminar sua cena ou seu
problema. Isto, as vezes, acelera a agéo, e a cena pode
continuar por mais alguns instantes. Quando isso néo




69

acontece, é necessario chamar “Meio minuto!”, as vezes
sendo  necesséario  interromper a  improvisagéo
imediatamente. Chamar “Um minuto!” desenvolve um
sentido intuitivo de ritmo e tempo para os jogadores.

Rétulos A oficina de atuagdo visa o desenvolvimento de
relacionamentos, ndo de informacfes, de forma que o
professor-diretor deve evitar utilizar rétulos durante as
primeiras sessdes. E recomendavel manter os alunos
longe de termos técnicos como “marcagao” ou “proje¢éo”.
Ao invés disto, deve substitui-los por frases como “deixe-
nos ver o que esta acontecendo”, “deixe-nos ouvir sua
voz’. Longe de eliminar o pensamento analitico, evitar
rotulos os libertara (os jogadores), pois permite ao ator
“‘compartilhar’ de seu modo original; impor um rétulo antes
gue seu significado orgénico esteja completamente
compreendido, faz evitar a experimentacdo direta e,
consequentemente, ndo haverd dados para analisar.

Evitar o “como” Desde a primeira oficina de trabalho deve estar claro para
todos que “Como” um problema é solucionado deve surgir
das relacdes no palco, como um jogo. Deve acontecer no

palco sem qualquer tipo de planejamento anterior.

Sugestdes e lembretes Nesta secdo, Spolin descreve 96 notas com informagdes
gerais direcionadas para o professorao trabalhar com as

oficinas de trabalho. Ver: SPOLIN (2012, p. 32-41).
Fonte: Adaptacao do autor a partir de Spolin (2012, p. 28-41).

De maneira sintética, podemos definir que o Sistema de Jogos Teatrais, em
sua esséncia, visa valorizar e abranger a atividade teatral como um todo. O jogo de
improviso, a base do sistema, buscafavorecer a descoberta dos limites dos envolvidos
a partir da intuicao e da espontaneidade. Com o tempo e a pratica, 0s jogos oferecem
possibilidades para superar esses limites, longe de técnicas e teorias, mas por meio
de uma producéo propria, livre e verdadeiramente sua. Distantes do dominio de
técnicas, as descobertas se apresentam a partir da vivéncia, da experiéncia proposta
ora no papel de jogador ora no papel de plateia, de observador. O conceito de talento
passa a ser substituido pelo da criagdo propria, da expressividade e singularidade.

Para melhor compreender a metodologia do Sistema de Jogos Teatrais
Spolinianos, discutiremos no proximo item como esté estruturado cada jogo e como

se aloca na proposta de Viola Spolin.

5.3.3 A estrutura do Jogo Teatral Spoliniano

O sistema de Jogos Teatrais “pressupde um conjunto de principios
pedagdgicos que constituem um sistema educacional especifico” (KOUDELA, 1986,

apud SPOLIN, 2012, p. 22) e visam desenvolver a liberdade dentro das regras
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estabelecidas. A base do jogo teatral € a resolucéo de um problema, que por sua vez
torna-se o objetivo do jogo e desenvolve o foco. Suas regras estdo baseadas natriade
da estrutura dramatica (Onde/Quem/O Que), além do foco e do acordo do grupo.
Nesse contexto, hao principioda instru¢cdo,ummomento que objetiva dirigir a atenc¢ao
dos jogadores para o foco, um modo de encontrar a solucao do problema de maneira
objetiva e ndodispersa. Dessa forma, 0 jogo se estruturapor meio de umaintervencao
pedagdgica onde o professor-diretor e 0 aluno atuam como parceiros num projeto
artistico.

Para melhorilustrar a metodologia dos Jogos Teatrais de Viola Spolin, optamos
por utilizara estrutura encontradaem Jogos Teatrais: O Fichario de ViolaSpolin, “uma
selecao especial de jogos teatrais sintetizados a partir de Improvisacéo para o Teatro,
de jogos tradicionais infantis e de jogos/exercicios inéditos da autora, apresentados
em forma de fichas, visando a pratica em sala de aula” (SPOLIN, 2020, prefacio).
Jogos Teatrais: o fichario de Viola Spolin, foi publicado originalmente em 1975 nos
Estados Unidos. No Brasil, sua publicagdo aconteceu somente em 2000 pela editora
Perspectiva, com traducéo da Professora Ingrid Dourmien Koudela, que traduziu ndo
s6 esse, mas 0s outros quatro livros da autora editados no pais. O fichariorelne pouco
mais de 200 jogos e traz um manual dividido em trés partes: a parte | abrange
aspectos do jogo teatral, como trabalhar as oficinas, e dicas de
coordenacao/planejamento das atividades. A parte |l busca explanaras abordagens
de ensinoeaprendizagemenvolvidos. A parte Il oferece um apéndice com sugestdes
de como selecionar os jogos ou adapta-los para que estejam de acordo com o0s
objetivos especificos do ensino ou mesmo o interesse dos alunos.

Cada jogo € estruturado com base na ficha que apresentamos na figural. As
fichas sdo padronizadas (13,5 cm x 20,5 cm) e sua utilizacdo se d&4 a partir de uma
sequéncia; € como seguiruma receita, “os ingredientes de cada jogo estao listados e
as instruc¢des de como combinéa-los foram incluidas em cada ficha” (SPOLIN, 2020, p.
21).

A fichamostra detalhadamente como funcionaa metodologia de Spolin e como
esta estruturado cada jogo. Inicialmente, apresenta o titulo do jogo, ao lado a letra da
sessdo em que 0 jogo se encaixa e o cédigo numeérico. A se¢do A traz jogos teatrais
estruturados a partir de jogos tradicionais, revelando a dinamica pessoal inerente ao
jogo, o que torna todos predispostos a experiénciado teatro e ao trabalho coletivo. Na

secao B, encontramos jogos com foco nas estruturas dramaticas: Onde (cenario e ou
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ambiente), Quem (personagem e ou relacionamento), O qué? (atividade). A secao C

é constituida por jogos adicionais (SPOLIN, 2020b).

Figura 1l — Representacao grafica da ficha do Jogo Teatral

ulo Letra-Codigo Numérico

1ave para rapida {secoes A, B e C: cada secao

entificacao reconhecimento inicia de novo com 1)

jogo/exercicio)

PREPARACAO

Aquecimentos (Jogos para iniciar a oficina).

Jogos Introdutérios (Jogos que naturalmente introduzem ao jogo em pauta).
Instrugoes do coordenador (Requisitos de participagio — plateia ou grupo todo;
objetos de cena necessérios etc.).

FOCO
O ponto focal do jogo; um instrumento para adquirir experiéncia o FOCO pode
ser lido diretamente para a classe.

DESCRICAO
Como jogar — regras, limites, nimero de jogadores por time, limites de horério
etc.; pode ser lido em voz alta para a classe.

INSTRUCAO

Enunciados para o coordenador que devem ser falados durante o jogo para manter
0s jogadores com o FOCO e participando do jogo; os enunciados para Instrucées
estao impressos em ambos os lados da ficha.

AVALIACAO

Questbes objetivas para manter a discussio afastada dg julgamentos pessoais —
bom ou mau - e presente ao FOCO do problema a ser solucionado no jogo; avalie
depois que cada time tiver jogado.

NOTAS
Pontos de observagio para o professor, que atua dando instrugées para auxiliar
Na compreensao, apresentacao, instrucao e avaliagao do jogo.

AREAS DE EXPERIENCIA
Tipo de jogo; sugestdes para correlaces curriculares.

I e
Fonte: Reprodugédo (SPOLIN, 2020, p. 23).
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No item “preparagao” estdo as orientagdes gerais para o professor conduziro
procedimento: quais exercicios estdo interligados, se deve ser realizado outro
exercicio como pré-requisito para a execucao deste, quais aguecimentos podem ser
feitos ou se o exercicio necessita de alguma preparacdo ou de acessorios, por
exemplo, cadeiras, papel, caneta etc.

O foco € o ponto de partida, é o objetivo do jogo. Mais além, ele gera a energia
necessaria para jogar, criando auxilio mituo e gerando envolvimento organico para a
solucéo do problema e favorecendo a aprendizagem.

A instrucdo é a esséncia do jogo, ela adquire forma a partir do foco, e os
jogadores constroem sua interagao a partir dela.

A avaliacdo acontece apdés o término do jogo e € dirigida tanto para os
jogadores quanto para quem esteve na plateia, observando. Esse processo funciona
como um canal de comunicagédo e troca de experiéncia. O que foi comunicado pelos
jogadores € discutido por todos a partir de perguntas dirigidas tanto a quem jogou
como a quem observou. A avaliacdo ndo é critica, ndo esta focada em avaliar o
desempenho (bom ou ruim) dos jogadores, mas, sim, a favorecer a discussao sobre
pontos de vista e elementos relacionados ao que foi proposto no foco.

As notas sado informacfes complementares sobre como tornar o jogo mais
eficiente, instruindo sobre como agir frente a possiveis dificuldades que aparecam, se
hé& outros jogos relacionados ou que buscam objetivos semelhantes — é uma extensao
da preparacao.

As areas de experiénciaexplicitam os tipos de jogos e sobre quaisareas atuam
(SPOLIN, 1999, 2020b, 2012, 2019). Abaixo, apresentamos como exemplo uma das
fichas que contém a descricdo de um jogo e que mostra como esta estruturada a

metodologia do Jogo Teatral de Viola Spolin.



Figura 2 — Estrutura do Jogo Teatral

QUEM ESTA BATENDOQ? #1

PREPARACAO
Jogadores na plateia.

FOCO
Mostrar Onde, Quem, O Qué por meio da batida.

DESCRICAO

Um jogador permanece fora da vista da plateia e bate na porta. O jogador
deve comunicar Quem esté batendo, por Que esté batendo, Onde, a hora
do dia, a temperatura etc. Alguns exemplos sdo um policial de noite; um
namorado rejeitado na porta da namorada; um mensageiro do rei; uma
crianga muito nova em um banheiro.

INSTRUGAO

Compartilhe a sua batida! Tente novamente! Intensifique-al Deixe que o
som da batida ocupe o espacgo! Ouga/encontre o som no espago! Ponha
toda atengao corporal no som fisico!

AVALIACAO
Quem est4 batendo? Em que porta? A que hora do dia? Por que?

NOTAS

1. Durante a avaliagéo, o coordenador descobriré que muitos observadores
néo sabem as circunstancias exatas, 0 Onde, Quem e O Qué da batida.
Agora que todos as conhecem, pega para o jogador repetir a batida. Os
observadores irdo ouvir com maior intencionalidade e perceber a comu-
nicacéo de forma mais clara agora, quando néo necessitam adivinhar.

2. Repetir a batida depois da avaliagdo mantém os jogadores na plateia
como parte do jogo e envolvidos com o que os outros jogadores estéao
fazendo.

3. Algumas questdes durante a avaliagdo podem permanecer nao respon-
didas mas elas trazem novos insights ao serem colocadas para os alunos.

AREAS DE EXPERIENCIA
Jogo de Ouvir-Escutar
Teatro: Onde, Quem, O Qué
Comunicagao Néao Verbal
Jogo Sensorial

© 2001 Perspectiva
Fonte: Reproducao (SPOLIN, 2020b, ndo paginado).
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Observando a estrutura apresentada nas fichas, percebemos que alguns
elementos devem ser considerados ao trabalhar com os Jogos Teatrais de Viola
Spolin. Consideramos necessario para este estudo explicita-los e sintetiza-los como
maneira de aprofundar a compreensao da metodologia de ensino. No quadro abaixo,
apresentamos sinteticamente os elementos que fazem parte do procedimento que se

deve utilizar ao trabalhar nas oficinas.

Quadro 4 — Procedimento nas oficinas de trabalho de Jogos Teatrais Spolinianos

ELEMENTO CARACTERISTICA

A solugéo de problemas A solucdo de problemas exerce a mesma fungdo que o
jogo ao criar unidade orgénica e liberdade de acado, e gera
grande estimulacdo provocando constantemente o
guestionamento dos procedimentos no momento de crise,
mantendo assim todos os membros participantes abertos
para a experimentacdo. Elimina a necessidade de o
professor analisar, intelectualizar, dissecar o trabalho de
um aluno com critérios pessoais. Isto elimina a
necessidade de o aluno ter que passar pelo professor, e 0
professor ter que passar pelo aluno para aprender. A
técnica de solucdo de problemas proporciona a ambos o
contato direto com o material, desse modo desenvolvendo
o relacionamento ao invés da dependéncia entre os dois.
A maneira como o aluno-ator soluciona o problema é uma
guestdo pessoal. Todas as distorcGes de carater e
personalidade dissipam-se vagarosamente, pois a
verdadeira autoidentidade é muito mais excitante do que a
falsidade da rejei¢éo, do egocentrismo, do exibicionismo e
a necessidade de aprovacao social.

Foco O “Foco” é o ponto que define o objetivo comum que os
alunos-atores irdo realizar na realidade cénica. Ele propicia
aos alunos o foco num ponto Unico dentro do problema de
atuacao (ex.: dar vida e movimento a determinado objeto
vendo e sentindo o gosto e o cheiro; demonstrar e
expressar um conflito sem verbalizar qual é o conflito). Isto
desenvolve sua capacidade de envolvimento com o
problema e relacionamento com seus companheiros na
solucé&o do problema. O foco atua como um catalisador
entre um jogador e outro, e entre o jogadore o problema
E o foco magico que preocupa e clareia a mente (o
conhecido), limpa o quadro, e age como um propulsorem
direcdo aos nossos proprios centros (0 intuitivo),
guebrando as paredes que nos separam do desconhecido,
de nés mesmos e dos outros.

Avaliacéo A avaliacdo se realiza depois que cada time terminou de
trabalhar comum problemade atuac&o. E o momento para
estabelecer um vocabulério objetivo e comunicacgao direta,
tornada possivel através de atitudes de ndo-julgamento,
auxilio grupal na solucdo de um problema e
esclarecimento do POC. Todos os membros, assim como
o professor-diretor, participam. Esta ajuda do grupo em




solucionar os problemas remove a carga de ansiedade e
culpados jogadores. Quem faz a avaliagdo sdo os colegas
gue estdo na plateia. Os jogadores ouvem e permitem que
os colegas os avaliem. A Avaliacdo deve versar sobre o
gue realmente foi comunicado, deve ser avaliado somente
0 que se viu, sem suposi¢cdes. A Avaliacdo € uma parte
importante do processo e é vital para a compreensédo do
problematanto para o jogador como para a plateia.

A Instrucéo

A Instrucdo d& a autoidentidade e age como um guia
enguanto se esta trabalhando com um problema dentro de
um grupo. Como num jogo de bola, ela é aceita pelo aluno-
ator, uma vez compreendida. Ela é usada enquanto os
jogadores est&o trabalhando no palco. E o método usado
para que o aluno-ator mantenha o POC sempre que ele
parece estar se desviando (Olhe para a bola!). Isto da ao
aluno-ator autoidentidade dentro da atividade e o forca a
trabalhar com o momento novo da experiéncia e, além
disso, da ao professor-diretor seu lugar no grupo e o torna
parte integrante dele. A instru¢c&o atinge o organismo total,
pois desperta a espontaneidade a partir do que esta
acontecendo no palco.

Os Times

Todos os exercicios sdo feitos com times escolhidos
aleatoriamente. Todos devem aprender a se relacionar
com todos. As dependéncias nas menores areas devem
ser constantemente observadas e quebradas.

A apresentacdo do problema

O professor-diretor € aconselhado a apresentar o
problema de atuagdo rapida e simplesmente. Se forem
necessarias explicagdes, ndo podem ser longas e
detalhadas. Deixe o aluno-ator ficarcom o que parece ser
o simples aspecto superficial do problema.

Fonte: Adaptacdo do autor a partir de Spolin (2012, p. 19-28).
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Os Jogos Teatrais estdo constituidos de maneira a aliar diversdo a uma

maneira alternativa de aprendizagem baseada na experiéncia criativa, tendo

propostas de avaliacédo que “deixam de ser retrospectivas [...] para se transformarem

em perspectivas. A avaliagdo passa a ser propulsora do processo de aprendizagem”
(KOUDELA apud SPOLIN, 2019, p. 25). A avaliacdo, dessa forma, esta centrada na

zona de desenvolvimento proximal, proposta por Vigotski, ou seja, baseia-se no

desenvolvimento de habilidades que o aluno ainda ndo domina mas conseguira

executar com ajuda. Nesse sentido, Spolin destaca a importancia dos Jogos Teatrais

nasala de aula:

Jogos teatrais, experimentados em sala de aula, devem ser reconhecidos néao
como diversdes que extrapolam as necessidades curriculares, mas sim como
suportes que podem ser tecidos no cotidiano, atuando como energizadores
e/lou até trampolins para todos. Inerente as técnicas teatrais sédo as
comunicacdes verbais, ndo-verbais, escritas e ndo-escritas. Habilidades de
comunicacdo, desenvolvidas e intensificadas por meio de oficinas de jogos
teatrais com o tempo abrangem outras necessidades curriculares e a vida
cotidiana. [...]. Ao participar de jogos teatrais, professores e alunos podem
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encontrar-se como parceiros, no tempo presente, e prontos para comunicar,
conectar, responder, experimentar e extrapolar, em busca de novos
horizontes (SPOLIN, 2008, p. 20).
As habilidades de comunicacao envolvem demais aspectos correlacionados,
sao eles: interagao social/trabalho coletivo, nogdes espaciais e de tempo, reflexdes e
critica, estimulos sensoriais, capacidade de transformacédo (agir sobre o ambiente,
sobre uma situacao positivamente), nocdes artisticas de teatro, linguagem (verbal,
nao-verbal, escrita, ndo-escrita), aspectos verbais e néo-verbais da comunicacao,
consciéncia fisica do movimento, som e fala, tocar e ser-tocado (interacdes fisicas),
nocdesde observacao e autoconhecimento. Nesse sentido, os Jogos Teatrais buscam
estimular e desenvolver esses aspectos a partir das oficinas, que podem seguir a
sequéncia estabelecida pela autora ou ser escolhidas a partir da necessidade do
grupo ou dos aspectos que o professor desejar trabalhar com seus alunos.
Nesse contexto, percebe-se que o0 jogo teatral presente no processo de ensino
e aprendizagem propde interacbes que estimulam aspectos cognitivos, criativos e
intuitivos de forma democratica e contribui de maneira favoravel a aprendizagem e
autoconhecimento. Nessa relacdo, o teatro favorece uma aprendizagem estética, ou

seja,

[...] o momento integrador da experiéncia. A transposi¢cdo simbolica da
experiéncia assume, no objeto estético, a qualidade de uma nova
experiéncia. As formas simbolicas tornam concretas e manifestas as
experiéncias, desenvolvendo novas percepc¢8es a partir da construgdo da
forma artistica. O aprendizado artistico é transformado em producdo de
conhecimento (KOUDELA, 2019 apud SPOLIN, 2019, p. 26).

Em sintese, os Jogos Teatrais podem ser compreendidos como uma
metodologia de ensino, dirigida a atores e nao-atores, criancas, adolescentes, ou
adultos, estruturada por meio de regras definidas que visem a solucéo de problemas
de maneira objetiva e focada. Guiados pelo improviso, intuicédo e espontaneidade, os
Jogos Teatrais favorecem nos envolvidos, jogadores e plateia, a aprendizagem
criativa advinda da experiéncia, priorizando a liberdade e a expressividade por meio
de um sistema de regras e acordo de grupo. Nesse contexto, também atuam de
maneira a desenvolver as habilidades de comunicagcao e seus aspectos inerentes e

podem ser utilizados em qualquer situacao de aprendizagem.

Os jogos teatrais podem trazer frescor e vitalidade para a sala de aula. As
oficinas dejogos teatrais ndo séo designadas como passatempo no curriculo,
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mas sim como complementos para a aprendizagem escolar, ampliando a
consciéncia de problemas e ideias, fundamental para o desenvolvimento
intelectual dos alunos. [...] sdo Uteis ao desenvolver as habilidades dos alunos
em comunicar-se por meio do discurso e da escrita, e de formas ndo verbais.
Sé&o fontes de energia que ajudam os alunos a aprimorar habilidades de
concentracao, resolucao de problemas e interagcdo em grupo (SPOLIN, 2019,
p. 29).

Os Jogos Teatrais, assim como o Teatro, envolvem também a dimenséo
emocional do ser humano nas suas interacdes (COURTNEY, 1980; SPOLIN, [1979]).
A emocao torna-se parte do processo de atuar ou mesmo de aprendercom o Teatro.
No entanto, a emocao que se deseja € aquela que surge a partir da interacdo na
vivéncia e ndo as emocgdes de dimensdes pessoais. No proximo item procuramos
estabelecer essa diferenca e explorar com maior amplitude o papel da emocéo no

jogo teatral.

5.3.4 A emocéao no Jogo Teatral

O tedrico e critico de teatro teuto-brasileiro, Anatol Rosenfeld (1996), concebe
como fenébmeno béasico do Teatro a metamorfose do ator em personagem, ou seja, a
maneira CoOmo se comunica: 0S gestos e a voz séo reais, no entanto o universo que
comunica € irreal. “O desempenho € real, a acdo desempenhada é irreal”
(ROSENFELD, 1996, p. 30). Essa irrealidade, por mais séria que seja sua
materializacdo, contém essencialmente carater lidico. Nesse contexto é que surge o0
fendmeno de “desaparecimento do ator”, que fica invisivel para dar lugar ao
personagem. Todas as ac¢des do ator a partir desse momento sao canalizadasem prol
do personagem. Por mais intrincada que seja a relacao entre sensibilidade do ator e
a realidade imaginéria do personagem, essa metamorfose nunca ultrapassa o plano
simboalico.

As emoc0es estao presentes no contexto do “disfarce” do ator nos gestos, na
voz, nas expressbes, nas agbes de um modo geral. No entanto, essa emocao
concretiza-se como “sinais” de estados internos reais, ou seja, sdo simbolos, sado
expressdes de imagens interiores, e assume carater semantico. Evidencia-se, nesse
processo, a intercalacdo do universo simbadlico e imaginario, que permite ao homem
distanciar-se de si, conquistar autoconsciéncia e desempenhar papéis, atuar,
afastando desse contexto a pura imitagdo ou uma simples “representacdo” do
personagem (ROSENFELD, 1996). Nesse sentido, Stanislavski (2008) postula que ha
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um encontro entre o ator e 0 personagem, e por suavez o ator deve acreditar nas
palavras, naimagem do papel, porém ciente de sua propria identidade e controlando-
se de maneira a ndo perder o “disfarce” que assume. Na vida real, a expressividade
fisica, os gestos e a voz sdo imediatos e estdo no ambito da realidade (esfera

psiquica); na acao cénica essa forca funciona como um simbolo. Nesse processo,

Verifica-se uma indugédo psicofisica, a mitua intensificacdo dos movimentos
fisicos e psiquicos desencadeados pelaimaginacao, a ponto de aimagem da
emocao se revestir de toda a aparéncia da emocao real. A imagem assume
formalmente os aspectos dindmicos da realidade, sem, contudo, adquirir seu
“peso material”. Cabe, mesmo ao ator emocional, manter-se no limiar da
“‘realizac&o”, sem nunca ultrapassa-lo. Se o ultrapassasse, o desempenho
passaria a ser autoexpressdo, sintoma de emocfes reais. Tornar-se ia,
portanto, na mera reagdo involuntéria, “instintiva”. Como tal, ndo possuiria
espontaneidade real, ativa, ndo pertenceria ao reino da arte e do espirito
(ROSENFELD, 1996, p. 33).

E nessa perspectiva que Spolin contempla a emogédo nos Jogos Teatrais, “a
emocao que necessitamos no palco sé pode surgir da expressao imediata” (SPOLIN,
2012, p. 215, grifo nosso), ou seja, a realidade do teatro ou o disfarce favorece a
“representacdo das emocdes”, que sdo apresentadas como simbolo, evitando

totalmente as emocdes pessoais.

Neste tipo de experiéncia reside a ativacdo de nosso eu total — movimento
orgénico — que quando combinado com a realidade teatral, espontaneamente
produz energia e movimento (palco), tanto para os atores quanto para a
plateia. Desta forma, evita-se que velhas emocdes, de vivéncias passadas,
sejam usadas no momento novo da experiéncia. [...] Uma coisa é certa. Nao
devemos usar a emocéao pessoal e/ou subjetiva (Que usamos na vida diaria)
para o palco. E um assunto pessoal (como sentir ou acreditar) e ndo algo para
ser mostrado no palco. No maximo, a emogao “verdadeira”’, colocada no
palco, pode ser classificada como psicodrama. Nao constitui uma
comunicacdo teatral (SPOLIN, 2012, p. 215).

As emocdes pessoais e subjetivas sdo de interesse de outro campo dramético,
0 psicodrama, também baseado na improvisacdo, onde o teatro € visto como uma
extensdo da vida contrapondo-se ao Jogo Teatral, que parte do principio da realidade
criada no palco. O psicodrama é um método terapéutico que visa inserirum individuo
em processo de atuacao improvisacional comum grupo, no intuito de atingir a catarse
emocional — meio de liberar um trauma por meio de expressao de emocdes pessoais
(COURTNEY, 1980). Nesse sentido, o Jogo Teatral, ou mesmo o Teatro de modo
geral, ndo deve favorecer a exploracdo de sentimentos pessoais dos atores, e sim

propiciara vivéncia de um momento total e organico onde “a emogéo gerada no palco
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permanece alheia porque € util somente dentro da estrutura da realidade
estabelecida” (SPOLIN, 2012, p. 216).

O foco no Jogo Teatral, quando compreendido e usado, faz com que a emocao
subjetiva fiqgue em segundo plano. A partir da fisicalizacdo da emocéo ela passa do
uso abstrato para o organismo total, favorecendo o movimento organico. O que
interessa no Jogo Teatral € a manifestacdo fisica da emocdo que pode ser
comunicada ou vista, seja ela um simples bocejar ou mesmo uma crise de choro. De

modo geral, no Teatro,

Usar uma acado de seu passado € a Unica maneira em que ele pode ser trazido
para a peca. Permanecer com seu passado pessoal, que o fez chorar ou que
Ihe causou tdo grande emocdo, é falso, porque vocé ndo estad naquelas
circunstancias agora. Vocé esta na peca e séo as circunstancias da peca que
tém de ser realizadas verdadeiramente, tomando emprestado da acdo que
vocé teve no passado apenas o que era fisico, ndo a emocédo (ADLER, 2013,
p. 76-77, grifo nosso).

De forma sintetizada, as emoc¢des queinteressam ao Jogo Teatral sdo somente
aguelas que surgem contextualizadas na experiéncia imediata, sinais que
representam simbolos de imagens internas e Uteis para compor o disfarce do
personagem. As emocdes pessoais devem ser evitadas e requisitadas apenas quando
ha que se buscar, na forma de memarias, as reacgdes fisicas causadas por elas para
representar de forma convincente seu personagem, evitando, assim, quaisquer
tentativas de autoexpressdo, psicodrama e exibicionismo, que ndo constituem
comunicacao teatral.

Neste capitulo, buscamos contextualizar o Sistema de Jogos Teatrais da atriz,
professora e diretora norte-americana Viola Spolin, uma metodologia de ensino
voltada ndo s para atores, mas para pessoas que de modo geral pretendem melhorar
sua comunicacao e expressividade. Nesse sentido, procuramos evidenciar como o
Teatro, uma linguagem essencialmente humana, pode potencializar e dar vazédo ao
ato criativo e como pode ser benéficasuautilizacdonoambiente escolar por meio dos
Jogos Teatrais de Viola Spolin. Concebemos, assim, os Jogos Teatrais como uma
extensdo do Teatro, que atua como um instrumento de livre expressao, promove 0
autoconhecimento, a diversdo, possibilitando transformar e abstrair o real em
imaginario. Favorecendo os meios de recepcdo, a pratica dessa linguagem amplia
nocoes estéticas, de linguagem, de relacionamentos, de consciéncia corporal, de

pertencimento coletivo, bem como institui-se como um ato politico e dialético, portanto
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benéfico e util a Educacdo. Assim, trata-se de uma ferramenta pedagogica
multifacetada que atua na estimulacdo da criatividade, da expressividade e,

sobretudo, na aprendizagem.
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6 OS JOGOS TEATRAIS SPOLINIANOS: RECURSO PARA LIDAR COM
MANIFESTACOES PREPONDERANTEMENTE EMOCIONAIS?

Como mostrado acima, a teoria psicogenéticade Henri Wallon (1879-1962) tem
como objeto a génese dos processos psiquicos que constituem a pessoa. Baseia sua
analise em uma visdo integradora do desenvolvimento humano, buscando
compreendé-lo do ponto de vista do ato motor, da afetividade, da inteligéncia e das
relacdes que o sujeito efetiva com o meio (GALVAOQ, 2003). Segundo GALVAO (2003,
p. 71), as emocdes ocupam lugar de destaque na teoria Walloniana, na qual o autor
reconhece “que sdo manifestacbes complexas e desconcertantes, [e] propde que sua
compreensdo depende de se superar uma logica linear e mecanicista em proveito de
uma logica dialética que busque captar a diversidade e as oposi¢des do real”. Nesse
sentido, a autora explica que, para Wallon, as emoc¢Oes sdo manifestagoes
essencialmente expressivas e diferenciam-se de outras manifestacdes da afetividade
‘cuja génese depende da representagcdo simbdlica, como os sentimentos e as
paixdes” (GALVAO, 2003, p. 72). Assim, “as emogdes sdo instantaneas e diretas e
podem expressar-se como verdadeiras descargas de energia. Quando isto ocorre,
elas tém o poder de se sobrepor ao raciocinio e ao conhecimento” (DOURADO;
PRANDINI, 2012, p. 27), configurando a manifestacdo de situacdes de alta
temperatura emocional, preponderando sobre o sujeito em relacdo aos outros
dominios descritos por Wallon: o ato motor e a cognigéo.

Essa visdo das manifestacfes de alta temperatura emocional, portanto de
preponderancia do dominio da afetividade, pode ser enriquecida com algumas
contribuicbesde Vigotski [1965]/1999 a partir do estudo em que consideraa arte como
um meio que “permite a expressao de emogdes que proporcionam equilibrio do
individuo com o meio, levando a sua reorganizagcdo psiquica” (FARIA; DIAS;
CAMARGO, 2019, p. 160) e do conceito de catarse visto noitem 5, como sendo “um
processo simbdlico, ja que as emocgdes vivenciadas por meio da arte ocorrem no
campo psicolégico e ndo se concretizam externamente” (FARIA; DIAS; CAMARGO,
2019, p. 160). A catarse favorece um processo criativo que amplia possibilidades de
acdo, preparando o individuo para a agéo pratica.

Inspirados nessa ideia de Vigotski, focamos este estudo na proposta de Jogos

Teatrais de Viola Spolin,quetem como base o teatro de improviso, a partir da intuicao
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e da experimentagao. Partimos da ideia de Viola Spolin de que “tudo” é fisico. Para a

autora:

A realidade éfisica. Nesse meio fisico ela é concebida e comunicada através
do equipamento sensorial. A vida nasce de relacionamentos fisicos. A faisca
do fogo numa pedra, o barulho das ondas ao quebrarem na praia. A crianga
gerada pelo homem e pela mulher. O fisico é o conhecido e através dele
encontramos o caminho para o desconhecido, o intuitivo. Talvez para além
do préprio espirito do homem (SPOLIN, 2012, p. 14).

A partir dessa definicdo, podemos perceber a proximidade entre a ideia de
Spolin e a conceituacéo de Wallon sobre o ato motor, dimensao fisica da pessoa,

responsavel pelo movimento, expressa por MAHONEY (2004) da seguinte forma:

O ato motor insere a pessoa na situacdo concreta do momento presente. E o
seu recurso de visibilidade. Oferece a possibilidade de deslocamento do
COrpo no tempo e no espacgo e as reagdes posturais que garantem o equilibrio
corporal. Oferece, também, a estrutura, o apoio tbnico para as emocgdes
e 0s sentimentos se expressarem em atitudes e mimicas. [...] estabelece
uma consonancia pratica com o outro — contagio [...] é ainda um recurso
privilegiado para a constru¢do do conhecimento (MAHONEY, 2004, p. 14-15,
grifo nosso).

Assim, Wallon evidenciaque o ato motor € o responsavel pelos movimentos
das varias partes do corpo e prepara 0 ser humano para atuar no ambiente. O ato
motor € o aparato utilizado pelo sujeito para expressar suas emocdes. Os jogos
teatrais visam ensinar o aluno-ator a “cria[r] a realidade teatral tornando-a fisica”
(SPOLIN, 2012, p. 15), ou seja, a comunicar por meio das reacoes fisicas, de dominio
do ato motor. As emocgdes no teatro sdo aquelas que surgem da experiéncia imediata
e também devem ser comunicadas fisicamente (SPOLIN, 2012; ADLER, 2013). Essa
emocao é util somente dentro da realidade estabelecida naquele momento.

A partir desse contexto, pretendemos, neste capitulo, discorrer sobre as
possiveis aproximacdes do conceito de integracdo funcional de Wallon com o Sistema
de Jogos Teatrais de Viola Spolin, a partir do conceito de catarse conceitualizado por

Vigotski, e a possivel utilizacdo destes jogos como repertério para lidar com as
situacdes de alta temperatura emocional.

6.1 WALLON: INTEGRACAO FUNCIONAL E O TEATRO DE SPOLIN:
APROXIMACAO OU DESENCONTRO?
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Wallon atribui em sua teoria um papel relevante as emogdes, Como expressao
da afetividade, um dominio funcional que se integra a outros dois: 0 motor e 0
cognitivo. Todos juntos, formam o quarto dominio: a pessoa completa. Por meio do
conceito de integracdo funcional visto no item dois, podemos compreender como
essas funcdes se imbricam e, dialeticamente, agem na constituicdo do ser humano.
Nosso objeto de estudo séo as emocdes, mais especificamente, suas manifestagoes

a partir da preponderancia do dominio afetivo do sujeito. Para Wallon,

O lugar que ocupam as emocdes no comportamento da crianga, a influéncia
gue continuam a exercer sobre o adulto, abertamente ou em surdina, néo é&,
pois, um simples acidente, uma simples manifestacdo de desordem.
Organizadas, tém, ou tiveram, sua razdo de ser. O momento que marcaram
na evolugdo psiquica corresponde ao estagio que seus centros ocupam no
sistema nervoso. O papel que conservam na conduta do homem, parece
demonstrado pela relativa autonomia de seus centros (WALLON, 1995, p. 81
apud PRANDINI, 2020, p. 63).

As manifestacdes afetivas ttm como origem e suporte os automatismos. Nos
primeiros trés meses de vida estao ligadas as sensacdes de bem e mal-estar. A partir
do terceiro més é possivel verificar que ha uma mudanca qualitativa nesses
movimentos, “as emog¢des diferenciam-se muito lentamente dos automatismos e
sensibilidades, adquirindo significacdo distinta, gracas a comunicagao entre a
sensibilidade orgénica e o tonus” (PRANDINI, 2020, p. 63). De maneira sintética,
Prandini (2020)nos explica que as emog¢des sao resultantes de “reagdes viscerais que
imprimem modificagdes no funcionamento neurovegetativo — respiracdo, batimentos
cardiacos, movimento peristaltico dos intestinos, salivacéo e de variacdes nastensdes

musculares que compde a fungao tonica” (PRANDINI, 2020, p. 64). Para a autora,

O tbnus cumpre tanto a funcdo de manutencdo postural quanto a plastica
expressiva. Surge por diferenciacdo e oposi¢cdo ao movimento, empregando
a variagcado de tens6es musculares que além de fornecer a ele maior precisao,
€ 0 responsavel pelo surgimento e manutencdo da atitude, resultado da
integracdo das fungdes postural e expressiva (PRANDINI, 2020, p. 64).

O tbénus revela-se, desta maneira, a substancia fundamental da emocé&o ao
modelar os movimentos, a qualidade dos gestos, a expressao facial, a voz,
volume e articulagdo dafala e, enfim, toda a postura corporal, constituindo o
sistema expressivo corporal no qual cada uma das emog¢des comega a
manifestar-se de maneira diferenciada, por atitudes caracteristicas de cada
uma (PRANDINI, 2020, p. 65).

E possivel perceber, a partir da visdo da autora, que a variacéo das emocoes

“corresponde aos niveis de tensédo do tbnus|...] e a maneira como essa tensao flui ou
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se acumula nos musculos expressando-se em gestos e agdes” (PRANDINI, 2020, p.

65). Dessa forma o

[...] tbnus muscular d& origem as atitudes ou expressfes corporais das
emocdes. Esse tonus foi denominado ténus plastico [...] o qual possibilitaa
pessoa realizar os movimentos de reagdes posturais ou atitudes. Permite &
pessoaexpressar corporalmente suas emoc¢des (LIMONGELLI, 2004, p. 57 -
58).

Prandini (2020) evidencia que a capacidade das emocdes possibilita ao bebé
as primeiras percepcdes sobre o0 mundo externo a partir do momento em que este
responde a sua expressao ou reagdo. Esse fato comprova que as emocdes ligam as

dimensdes bioldgica e social e inauguram o psiquico, a vida mental.

Segundo Wallon, nas atividades musculares ligadas as emoc¢des encontra-se
a origem da representacao e dos estados mentais, a partir da passagem das
sensa¢cdes corporais a atitude postural e das relagcdes reciprocas que
estabelece entre a pessoa e 0 meio social (PRANDINI, 2020, p. 65).

Nesse contexto, a intervencéo da palavra do meio social, mesmo antes da
crianca domina-la, favorece a conversao da atividade muscular. Essa converséao
possibilita o desenvolvimento das atividades de representagcéo; as emoc¢des passam

a ser “racionalizadas”. Eis o surgimento do sentimento e da paixao.

[...] a teoria aponta trés momentos marcantes, sucessivos na evolugéo da
afetividade: emocé&o, sentimento e paixdo; os trés resultam de fatores
organicos e sociais, e correspondem a configuracdes diferentes; na emocao
ha predominio da ativacdo fisioldégica, no sentimento, da ativagdo
representacional, na paixdo da ativacdo do autocontrole (MAHONEY;
ALMEIDA, 2014, p. 17).

Advindo daintegracado das trés dimensdes afetivas a representacao, estao trés

comportamentos afetivos descritos por Wallon:

O apaixonado € habitualmente muito senhor de suas reac8es afetivas. Ele da
prioridade ao raciocinio sobre as impulsdes emotivas. Em geral, sabe utilizar
com tenacidade as circunstancias. Sua atividade se exerce no plano da
realidade e, muitas vezes, ele as coloca sagazmente a servigo de seus fins.
Essesfins, no entanto, acham-se fora da realidade, pelo menos atual; tendem
a substitui-la por alguma coisa que ainda nado passa de representacdo. A
diferenca entre o apaixonado e o sentimental é a sua necessidade de
transformar suas representagdes em realidade, em lugar de limitar-se a
experimentar seus matizes afetivos. A diferenca é ainda maior com relagao
ao emotivo, que é dominado pelo ambiente, do qual ndo sabe evadir-se. Suas
reagdes sdo, porém, de ordem puramente subjetiva e tendem a afogar a
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nocdo das realidades exteriores sob o fluxo das sensibilidades organicas
(WALLON, 1995a, p. 163 apud PRANDINI, 2020, p. 68).

Prandini (2020), embasada em Martinet (1981), explica que as manifestacdes
emocionais se diferenciam dependendo de como as emocdes se integram as fungdes
de representagao e que “o comportamento resultante, apesar de seu compromisso
com as representa¢fes, mantém uma importante carga afetiva” (PRANDINI, 2020, p.
68).

A partir das ideias descritas, é possivel perceber que a afetividade tem origem
no ato motor e é condigao para o desenvolvimento da representacgao, “sendo que a
medida que esta se desenvolve, possibilita a diversificacdo das func¢des afetivas”
(PRANDINI, 2020, p. 69).

Desta forma é a dimensdo motora que da a condi¢ao inicial ao organismo
para o desenvolvimento da dimenséo afetiva. A crianga atua primeiro no
ambiente humano, ndo no mundo fisico. A mobilizagdo do outro se faz pela
emoc&o. E da protoconsciéncia, emocional, subjetiva que ira se desenvolver
a consciéncia reflexiva. A vida psiquica é resultado do encontro da vida
orgénica com o meio social (DOURADO; PRANDINI, 2012, p. 24).

Wallon descreve que a emocao “precede nitidamente o aparecimento de
condutas do tipo cognitivo e é um processo corporal, que quando intenso, pode
impulsionara consciéncia a se voltar para as alteragdes proprioceptivas, prejudicando
a percepgao do exterior” (DOURADO; PRANDINI, 2012, p. 26). Nesse contexto, €
possivel perceber mais uma evidéncia de que a emocéao esta diretamente ligada ao
ato motor, quando as autoras a denominam como um processo corporal.
Compactuando com essa ideia, Mahoney (2000 apud DOURADO; PRANDINI, 2012,
p. 26), evidencia: “qualquer atividade motora tem ressonancias afetivas e cognitivas”.
Embasados nessa ideia, podemos afirmar que numa atividade preponderantemente
motora as func¢des de dominio afetivo e cognitivo estardo atuando dialeticamente.

O movimento, aspecto fisico, € um dos elementos fundamentais, constituintes
dos Jogos Teatrais de Viola Spolin. A proposta dessa autora € favorecer, por meio
dos jogos de improviso, a experienciacdo, conceitualizadacomo maneira de envolver-
se organicamente com o ambiente, compreendendo os niveis intelectual, fisico e
intuitivo (SPOLIN, 2012). De acordo com a autora:

O ator deve saber que ele constitui um organismo unificado, que seu corpo,
da cabeca aos dedos do pé, funciona como uma unidade, para uma respo sta
de vida. O corpo deve ser um veiculo de expressdo e precisa ser
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desenvolvido para tornar-se um instrumento sensivel, capaz de receber,
estabelecer contato e comunicar. O aluno-ator (deve) transcender o conceito
cerebral que possui de um determinado sentimento e reintegra-lo onde
pertence no organismo total. Ele deve chorar com o estdmago e digerir com
os olhos (SPOLIN, 2012, p. 131).

O jogo teatral spoliniano, com seu formato e regras estabelecidas, propde
basicamente a resolu¢do de um problema de atuacao a partir do improviso, acao fisica
que pressupde movimento. Todo esse processo é recebido pelos jogadores por meio
de seu aparelho sensorial. O conhecimento do problema, assim como sua resolucéo,
serdo os motivadores da acgdo. Os jogos teatrais de Viola Spolin envolvem
essencialmente os niveis intelectual, fisico e intuitivo, mas podem ser considerados
predominantemente motores a partir do conceito de fisicalizacdo, segundo o qual o

aluno-ator deve comunicar a realidade do palco fisicamente.

O artista capta e expressa um mundo que é fisico. Transcende o objeto —
mais do que informac&o e observacdo acuradas, mais do que o objeto fisico
em si. Mais do que seus olhos podem ver [...]. Quando o ator aprende a
comunicar-se diretamente com a plateia através da linguagem fisicado palco,
seu organismo como um todo é alertado. Empresta-se ao trabalho e deixa
sua expressao fisica leva-lo para onde quiser. No teatro de improvisacéao, por
exemplo, onde pouco ou quase nenhum material de cena, figurino ou cenario
sdo usados, o ator aprende que arealidade do palco deve ter espaco, textura,
profundidade e substancia — isto é, realidade fisica. E a criacdo dessa
realidade a partir do nada, por assim dizer, que torna possivel dar o
primeiro passo, em direcdo aquilo que est4d mais além. O ator cria a
realidade teatral tornando-a fisica (SPOLIN, 2012, p. 14-15, grifo [italico]
da autora, grifo [negrito] nosso).

Para melhorcompreender os conceitos acima descritos, trazemos a discussao,
um exemplo de jogo teatral spoliniano, onde os conceitos de “Foco”, “Descrigao”

(problema) e “Instrugcao” se apresentam de maneira concreta na proposta de Viola

Spolin:
Quadro 5 - EXEMPLO DE JOGO TEATRAL SPOLINIANO
ENVOLVIMENTO COM OBJETOS GRANDES - A27
Foco Envolvimento fisico com um objeto grande no espaco.
Descricédo Jogador individual ou grupo maior de jogadores trabalhando

individualmente. Cada jogador seleciona e envolve-se com um objeto
grande que causa complicacdo, emaranhado: exemplos incluem uma
teia de aranha; cobra grande; galhos de arvore numa floresta; polvo;

paraquedas; planta carnivora etc.

Instrugéo Dé vida ao objeto! Use seu corpo todo! Permita que o objeto ocupe
espaco! Explore o objeto! Manifestar emoc¢des é contar! Mostre!
N&o conte! Sinta o objeto com suas costas.

Fonte: elaborado a partir de SPOLIN (2020, n.p, grifo [itdlico] da autora, grifo [negrito] nosso).
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Nesse contexto, faz-se necessario incluir na discussao o aspecto da emocéo,
uma realidade teatral que deve ser comunicada a partir dos Jogos Teatrais. No
entanto, Spolin é categorica ao afirmar que as emocgdes interessantes, no momento

do jogo, sao as que surgem da experiénciaimediata. De acordo com a autora,

Neste tipo de experiéncia reside a ativagdo de nosso eu total — movimento
orgéanico — que quando combinado com a realidade teatral, espontaneamente
produz energia e movimento (palco), tanto para os atores quanto para a
plateia. Desta forma evita-se que velhas emocdes, de vivéncias
passadas, sejam usadas no momento novo da experiéncia. [...]. Porisso
devemos criar a nossa propria estrutura (realidade no teatro) e representa-la,
em lugar de vivenciar velhas emoc68es. Desta forma, é acionado todo um
processo que cria sua propria energia € movimento (emoc¢ao) no
aqui/agora. Evita-se assim o0 aparecimento do psicodrama em ambos 0s
lados do palco. [...] A emoc¢éo gerada no palco permanece alheia porque é
atil somente dentro da realidade estabelecida (SPOLIN, 2012, p. 215-216,
grifo nosso).

Assim, ao fisicalizar a emocéo “tiramo-la do seu uso abstrato e a colocamos no
organismo total, tornando possivel o movimento organico” (SPOLIN, 2012, p. 216). “E
amanifestacao fisica da emocéo que podemos ver e comunicar, seja ela um silencioso
abrir de olhos ou o violento arremessar de um copo” (SPOLIN, 2012, p. 216). A ideia
de Spolin sobre as emocdes esta alinhada a visdo de Vigotski, quando o autor
conceitua a catarse como um processo simbdlico, ou seja, as emoc¢des suscitadas no
campo da arte sao exclusivas desta realidade e se diferenciamdas emo¢des comuns,
portanto o sentimento artistico € vivido com intensidade, sustentado pela fantasia e
pode ser controlado e objetivado apenas no contexto em que se efetiva, no processo

artistico.

A partir do problema de atuagdo, o aluno experiencia utilizando-se do
improviso, fisicalizando a realidade estabelecida. A fisicaliza¢do, como ja visto, é um
processo fisico que implica movimento, portanto preponderantemente de dominio do
ato motor. Ao fisicalizar, com intuito de resolver o problema proposto, 0s outros
dominios— afetivo e cognitivo—atuardo integrados. Posteriormente, é feita a avaliacao
do processo. Para melhor compreensao do item avaliacao, exemplificamos, abaixo, a
secao “Avaliagao” do jogo teatral apresentado anteriormente, além do campo NOTAS,
que funcionam como um suplemento ao professor para melhor conduzira atividade.

Nesse caso é possivel perceber, umavez mais, a partirde NOTAS, que o conceito de
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fisicalizacdo € o que de fato importa arealidade proposta por Spolin,e que as reacdes

emocionais devem ser mostradas e nao sentidas.

Quadro 6 — EXEMPLO DE JOGO TEATRAL SPOLINIANO

ENVOLVIMENTO COM OBJETOS GRANDES - A27

Avaliacdo O FOCO era completo ou incompleto? Os jogadores mostraram ou
contaram o objeto parands?O objeto estavana cabeca dosjogadores
ou no espaco? Jogadores, vocés concordam?

Notas (para o | Certifique-se de que o FOCO do jogador esta no objeto e ndo em
professor ou monitor | respostas emocionais ao envolvimento. Essa é uma diferenca
da atividade) importante que aparece continuamente no trabalho.

Fonte: elaborado a partir de SPOLIN (2020, n.p, grifo nosso).

Assim,

A avaliacdo se realiza depois que cada time terminou de trabalhar com um
problema de atuacdo. E 0 momento para estabelecer um vocabulario objetivo
e comunicacdo direta, tornada possivel através de atitudes de nao-
julgamento, auxilio grupal na solugdo de um problema e esclarecimento do
Ponto de Concentragdo. Todos 0os membros, assim como o professor-diretor,
participam. Esta ajuda do grupo em solucionar os problemas remove a carga
de ansiedade e culpa dos jogadores (SPOLIN, 2012, p. 5).

Spolin (2012) ainda orienta ao professor-diretor que sua avaliacdo deve ser
precisa e objetiva. “Eles solucionaram o problema?” “Comunicaram ou
interpretaram?”. Outro aspecto que merece atencao € que a avaliagdo nao deve se
basear em opinides e valores pessoais, tampouco sobre aquilo que deveria ser feito,
noprocesso de Avaliacdo ha que se considerar apenaso que foi comunicado. Quando
o aluno-atoresté naplateia avalia seuscompanheiros, quando ele é o jogador permite
que os colegas o avalie. Esse processo jogador e plateiaacentuaa comunicacao entre
ambos, assim como intensifica seu entrosamento no grupo. Dessa forma, “a
responsabilidade da plateia para com os jogadores torna-se parte do crescimento
orgénico do aluno. Quando uma cena emerge, ela realmente proporciona prazer a

todos” (SPOLIN, 2012, p. 25).

Avaliacao ndo € julgamento. N&o € critica. A avaliacdo deve nascer do foco,
da mesma forma como a instrucéo. As questdes para avaliacdo listadas nos
jogos séo, muitas vezes, o restabelecimento do foco. Lidam com o problema
gue o foco propde e indagam se o problema foi solucionado [...]. Quando um
jogador ou grupo trabalha no foco do jogo, todos 0s outros jogadores que
fazem a plateia compartilham o jogo. Aquilo que foi comunicado ou percebido
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pelos jogadores na plateia é entdo discutido por todos durante a avaliagdo
(SPOLIN, 2019, p. 34).

A avaliacao, por suavez, desempenhaum papel decisivo para a representacéo
das emocdes, visto que permite refletir sobre o que foi comunicado nacena, ou seja,
as emocdes comunicadas passam a ser identificadas, reconhecidas e nomeadas,
portanto, transformadas em sentimento dentro da realidade cénica. O processo da
avaliacdo permite conhecer aquilo que foi comunicado a partir da visao da plateia,
especialmente porque a dimensdo do “conhecimento corresponde o poder
estruturante que modela a agao a partir das condigdes disponiveis no momento”
(PRANDINI, 2004, p. 36). Esse processo, a medida que os jogos forem aplicados, o
aluno-ator, tanto na condicdo de jogador quanto de plateia terd condicdes de refletir e
identificar as emoc¢Oes que serdo comunicadas tanto pelos colegas, quanto por si
proprios.

De maneira sintética, aproximando conceitos de Wallon e Vigotski a proposta

de Spolin, o processo improvisacional dos Jogos Teatrais se daria da seguinte

maneira:
Quadro 7 — QUADRO DE APROXIMACAO TEORICA
N° | Aspecto Caracteristica Aproximacao tedrica
1 Formacdo dos times e | Escolha de times
apresentacao do | aleatoriamente. Todos
problema devem jogar com todos. O

professor-diretor apresenta o
problema de atuacéo, rapida

e simplesmente.

2 A instrucao A instrucdo da a
autoidentidade e age como
um guia enquanto se esta

trabalhando com um
problema dentro de um
grupo.
3 Resolugdo do problema | Fisicalizagdo da realidade | Wallon: movimento organico,

cénica. O imaginario passaa | preponderancia do ato motor
existi, mas assume a | na resolugcdo do problema.
concretude do sensivel. Afetividade é originaria do ato
motor.

Vigotski: Momento da catarse,
principal caracteristica da
reacdo estética. As emocdes
angustiantes e desagradaveis
sdo submetidas a certa
descarga, a sua destruicdo e
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transformagéo em contrarios.
A reacdo estética como tal se
reduz, no fundo, a essa
catarse, ou seja, a complexa
transformacéao dos
sentimentos. As emocdes e
sentimentos  suscitados a
partir de uma realidade
artistica pertencem a esta
esfera e ndo sé existem dentro
desta estrutura estabelecida.
Nao se aplicam ao plano da

realidade.

4 Avaliacéo Avaliacdo deve versar sobre | Wallon: O processo de
0 que realmente foi | avaliagdo permitird a reflexao
comunicado sem | do que foi comunicado da
interpretacdo pessoal do que [ cena. As emog¢des passam a
poderia ser feito. ser comunicadas,

reconhecidas e nomeadas,
portanto, representadas,
transformando-a num
sentimento dentro da

realidade cénica.

Vigotski: Por meio da fala
incentivada no momento da
avaliacao, é possivel
“transportar” as emocgdes do
plano fisico para o plano da
representacéo simbdlica,
viabilizando a reflexdo e a
tomada de consciéncia e,
portanto, o controle racional
delas.

Fonte: elaborado a partir de SPOLIN (2012, 2019).

O quadro traz, a partir de uma visao geral, aspectos que caracterizam 0s
momentos do jogo teatral, onde o objetivo geral € a resolucdo de um problema de
atuacdo. O principal conceito envolvido é o da fisicalizacéo ja que, para a proposta de
Spolin, 0 que interessa é a realidade criada no palco, a realidade fisica. E com base
nesta dimenséao, a da fisicalizag&o, que aproximamos o conceito de Wallon sobre a
integracdo funcional. O ato de fisicalizar, de resolver o problema de atuacéo, é de
dominio preponderantemente motor. Esta funcdo da origem as dimensfes da
afetividade, que engloba as emocdes. Localiza-se neste processo o momento de
catarse, conceituado por Vigotski, principal caracteristica da reacao estética, em que
emocOes e sentimentos desagradaveis sdo submetidos a certa descarga e se
transformam em contrarios. O que acontece, nesse sentido, € um processo simbdlico,

onde as emocdes vivenciadas na arte estdo no campo psicologico e nao se
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concretizam externamente, aproximando-se assim ao que Spolin (2012) descreve
sobre a emoc¢ao no jogo teatral: as emocgdes que interessam sédo aquelas criadas a
partir da experiéncia artistica imediata, afastando, desse modo, qualquer tipo de
exibicionismo ou psicodrama ao resolver o problema de atuacgéo proposto. O aspecto
da avaliacao também tem papel imprescindivel neste processo. A avaliacdo configura-
se como 0 momento em que as emog¢Oes suscitadas no jogo passam do plano
simbdlico para o concreto, uma vez que a plateia avalia o que foi comunicado,
favorecendo ao jogador (que estd sendo avaliado) uma reflexdo sobre o que foi
comunicado. A emocao, por suavez, passa a ser representada (dominio cognitivo),
transformando-a em sentimento.

Diante dessa relacéo, defendemos a ideia de que 0s jogos teatrais podem, a
partir do conceito de fisicalizacdo — de preponderancia do dominio motor — auxiliar os
individuos a lidar com as manifestacfes preponderantemente emocionais, uma vez
que a afetividade ou “a energia que mobiliza o individuo e confere tom as suas
atitudes” (PRANDINI, 2020, p. 62) tem origem no ato motor. As emog¢des
representadas por meio da fisicalizacao séo, entao, transportadas para o plano da
representagdo simbodlica, por meio da linguagem, durante o processo de avaliacao.
Assim, a partir de uma vivéncia artistica de preponderancia motora, as outras funcgoes
atuardo integradas: a afetividade mobilizando o individuo a acdo e dando tom as
atitudes, e acognicdo atuando de maneira a resolver o problema de atuacao e a refletir
sobre a avaliacédo feita pela plateia. Dessa forma, h4 uma tomada de consciéncia
dessas emocdes e das formas como se manifestam fisicamente.

Nesse contexto, acreditamos que 0S jogos teatrais, uma vivéncia
essencialmente artistica, podem favorecer o momento da catarse onde as emocdes
desagradaveis sejam descarregadas e até mesmo reconhecidas a partir da realidade
cénica e das emocdes que surgem no momento de resolver o problema de atuacao.
Dessa forma, ao fisicalizar as emocgdes, tornando-as concretas, os participantes dos
jogos spolinianos se apropriam de um repertorio de estratégias para reconhecer e lidar
com as emogbes de forma funcional, modulando-as e/ou controlando o
comportamento que elas provocam. Portanto, a utilizacéo desses jogos naformacgao
docente pode possibilitar aos professores (ou aos futuros professores, no caso da
formacao inicial) a apropriacdo de estratégias que Ihe permitirdo lidar com situactes

de alta temperatura emocional, suas ou dos alunos.
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7 DISCUSSAO E CONCLUSAO

Como visto no item quatro, € premente a necessidade de se promover o
desenvolvimento afetivo do professor, especialmente porque a dimensdao afetiva € o
dominio que engloba as questbes emocionais dos individuos. Estes profissionais, por
inGmeras vezes, se veem desafiados e acuados em muitos momentos durante seu
oficio, pela dificuldade de lidar com situacfes de preponderancia afetiva como, por
exemplo, as explosdes de raiva. Essas situacdes podem desestabilizar a pessoa do
professor, causando um mal-estar que, com o passar do tempo, prejudica sua saude
mental, adoecendo-o e afastando-o do trabalho.

Apesar disso, constatamos a escassez de estudos relacionados ao
desenvolvimento pessoal dos professores, aumentando a possibilidade de lidarem
com as situagdesde alta temperatura emocional,em diregdo ao maior controle de seu
comportamento. A partir dessa busca, é possivel perceber que a dimensao da
afetividade é pouco abordada nos estudos cientificos comparando com outras
dimensdes relacionadas a educacao. Outro elemento que fica visivel é que as
formacdes de professores, tanto a inicial quanto a continuada, raramente incluema
afetividade como foco da capacitacdo para a pratica educativa, embora todos os
trabalhos encontrados nas buscas justifiqguem a importancia deste dominio funcional
para o desenvolvimento educacional dos alunos, e o reconhegcam como um elemento
indispensavel ao professor em seu contexto profissional.

Embora os trabalhos tragam a afetividade como um elemento essencial a
pratica docente, ndo encontramos nenhum trabalho que fale sobre as situacdes de
alta temperatura emocional dos professores em seu contexto profissional, e nem
maneirasque os auxiliema lidarcom essas demandas, assim como alacunaexistente
em relacdo a abordagem desta dimenséo na formacéo destes profissionais. A maior
parte dos trabalhos encontrados nos portais cientificos aborda a questdo da
afetividade no contexto do ensino e da aprendizagem, ndo propriamente na pessoa
do professor. H4 que se lembrar que o professor, assim como o aluno, € um ser
humano, dotado de expectativas, de medos, de anseios, de problemas, e que uma
situacdo desagradavel, quando intensa, pode leva-lo a agir de maneira
preponderantemente emocional, uma vez que a emocgao prepondera sobre a razao

guando faltam recursos para controla-la.



93

A emocao, como visto no item quatro, € contagiosa. Dessa forma, quando ha
presenca de situagdes preponderantemente emocionais, cabe ao professor a tarefa
de encontrar meios para reduzir seus efeitos, invertendo a direcdo das forcas,
utilizando, para isso, a dimensdo cognitiva, da racionalidade. Esse processo é
possivel gracas a capacidade de analise reflexiva do professor. A partir do momento
em que a temperatura emocional se amaina, eis 0 momento de avaliar, compreender
e agir sobre a situacdo. Assim, no momento em que o professor tem conhecimento da
suscetibilidade das manifestagfes emocionais as rea¢des do meio social, pode agir
de maneira adequada com o intuito de reduzir os efeitos indesejaveis das emocdes
sobre o comportamento, tanto o seu, quanto o dos alunos.

Para auxiliar neste processo, defendemos a ideia de que 0s jogos teatrais, a
partir do conceito de fisicalizacdo — de dominio preponderante do ato motor — podem
ser um recurso para auxiliar os professores a lidarem com as manifestacoes
preponderantemente emocionais, uma vez que a afetividade se origina do ato motor.
A realidade da cena, do jogo de improviso, a partir do foco e do problema de atuacéo,
motivara o individuo a criar uma realidade a partir do seu aparelho fisico. Todas as
emocdes, que interessam neste momento, sdo as que surgem da propria experiéncia
artistica (SPOLIN, 2012). Nesta parte do processo localizamos 0 momento da catarse
(VIGOTSKI [1965]/1999), que é a principal caracteristica da reagdo estética, onde
sentimentos e emocdes desagradaveis sdo submetidas a uma descarga e
transformadas em contrario, ou seja, “um sistema metodicamente desenvolvido de
elementos, um dos quais suscita em nds um sentimento absolutamente contrario
aquele suscitado pelo outro” (VIGOTSKI, 1965/1999b, p. 145 apud FARIA, DIAS,
CAMARGO, 2019, p. 160). Desse modo, a estrutura da obra de arte envolve um
movimento dialético de sentimentos que pressupde a existéncia de dois planos
psicolégicos opostos: o plano real e o plano artistico criado pela experiéncia imediata,
que suscita no fruidor conflitos emocionais intensos e contraditérios que serao
resolvidos por meio da catarse. A visao de Vigotski sobre a emog¢ao na obra de arte
converge com a visdo de Spolin, ou seja, as emocgdes que interessam durante a
resolucéao do problema de atuacéo proposto pelos Jogos Teatrais, sdo aquelas que
surgem da experiéncia artistica imediata. No momento da avaliagéo, a partir da viséo
da plateia, os jogadores terdo a dimenséao daquilo que foi comunicado, sabendo se o
problema de atuacao foiresolvido ou ndo.Dessa forma, os jogadores poderao analisar

e refletir sobre o que foi comunicado na cena, possibilitando a transformacao das
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emocOes em sentimento (dominio cognitivo). Todo esse processo, tanto o da
resolucdo do problema, quanto a reflexdo durante a avaliacdo sdo de dominio da
cognicao, da racionalidade. Entendemos, portanto, que a partir de uma atividade
preponderantemente de dominio do ato motor, o jogo teatral spoliniano podera gerar
no individuo a energiaque o motiva para a acédo e confere tom as suas atitudes, de
dominio da afetividade, ao mesmo tempo que, a partir da avaliacdo da plateia, a
racionalidade, de dominio da cognicéo, o ajudara a resolver o problema de atuacéo e
o fara refletir sobre o que comunicou. A pratica dos jogos teatrais pode se fundamentar
no conceito de integracao funcional descrito por Wallon e, ao mesmo tempo, constitui
uma evidéncia que corrobora esse conceito, mostrando que “qualquer atividade
motora tem ressonancias afetivas e cognitivas” (MAHONEY, 2000 apud DOURADO,;
PRANDINI, 2012, p. 26).

Sintetizando, as reflexdes desenvolvidas neste trabalho, a partir da teoria de
Wallon, sugerem que a utilizagdo dos jogos teatrais na formacédo docente, com o
objetivo de promover o desenvolvimento da pessoa dos professores, preparando-o0s
para lidarem com situacfes de alta temperatura emocional, pode ser sustentada em
dois pilares:

1- a fisicalizacdo, que, para Spolin, consiste em um processo em que a

realidade cénica suscitada, assim como as emocoes envolvidas no processo

de resolucédo de um problema de atuacdo, devem ser comunicadas por meio

do aparelhofisico, portanto de dominio do ato motor, que por suavez origina o

dominio da afetividade. A resolucao do problema exigirado jogador uma juncéao

de elementos fisicos e sensoriais.

2- a avaliacdo, como parte constituinte dos jogos, que é feita pela plateia e por

sua vez permitird ao jogador uma reflexdo sobre o que foi comunicado,

favorece o reconhecimento das emocdes suscitadas ao resolver o problema de
atuacdo, passando-as para o plano da representacdo que é de dominio

funcional da cognicao.

A partir dessa discussao, acreditamos que 0s jogos teatrais podem ser um
recurso adequado para o desenvolvimento da pessoa dos professores, no que diz
respeito a maneira de lidar com manifestacdes de preponderancia da afetividade

sobre a cognicdo. Além disso, 0s jogos teatrais tém sido utilizados no contexto
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educacional, como visto na obra Jogos Teatrais na sala de aula: um manual para o

professor (SPOLIN, 2019), especialmente porque:

O jogo é democrético! Todos podem aprender jogando! O jogo estimula a
vitalidade, despertando a pessoa para um todo —mente e corpo, inteligéncia
e criatividade, espontaneidade e intuicdo — quando todos, professor e alunos
unidos estéo atentos para o momento presente (SPOLIN, 2019, p. 30).

A partir da obra de Spolin podemos concluir que a utilizacao dos jogos teatrais
em sala de aula oferece resultados positivos, pois eles favorecem, a partir de sua
estrutura, a interacéo, a liberdade, a intuicéo, a transformacéo e a criacao de objetos,
o ato de brincar e a intuicdo “que vai além do intelecto, da mente, da memodria, do
conhecido. A utilizagdo da intuicdo ndo pode ser ensinada. E necessario ser
surpreendido porela” (SPOLIN, 2019, p. 31).

Dessa forma, como defende Koudela (2019), uma das principais pesquisadoras
do Jogo Teatral no Brasil, os jogos teatrais sdo frequentemente usados tanto no
contexto da educacao como no treinamento de atores. H4, portanto, evidéncias que
comprovam uma utilizacdo multipla do sistema de jogos teatrais com resultados
positivos em ambas as esferas em que sua utilizagcéo é proposta. Entéo, por que ndo
os utilizar na formacéo de professores?

E importante alertar que este trabalho se constituiu em uma incurséo teorica e
gue se faz necessério desenvolver estudos de intervencdo que apontem eventuais
dificuldades em utilizar os jogos spolinianos como recurso para atingir os objetivos
acima mencionados, nos contextos de formacdo docente, tanto inicial como
continuada. Uma questédo que pode ser levantada diante deste trabalho é: a pessoa
(coordenador) responsavel pela aplicacdo deste recurso precisa ter algum preparo
especifico, ou alguma formacao prévia para desempenhar essa tarefa? Por exemplo,
sd0 necessarios conhecimentos da area de teatro? E conhecimentos da area da
psicologia, para evitar que a catarse provocada nos jogos extrapole a situacao cénica
e invada regides mais profundas da personalidade, desencadeando surtos
psicolégicos dificeis de controlar?

Essas e outras questdes que possam ser levantadas, apontam para a
necessidade de aprofundar este tema em futuros trabalhos, incluindo estudos de
intervencd@o que permitam avaliar com maior seguranga os riscos e beneficios da
utilizacdo dos jogos teatrais spolinianos na formacédo docente, com o0s objetivos

propostos nesta dissertagéo.
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APENDICE A — Levantamento dos estudos agrupados na categoria 2 “Afetividade e identidade docente” da reviséo de literatura

proposto no item 4.3 deste estudo

2.1 — Estudos que destacam a afetividade como parte integrante da identidade docente e alertam para a necessidade de que a
afetividade seja considerada como objeto de estudo tanto na formacdo inicial quanto nas continuadas, corroborando o que
defendemos neste estudo, mas sem apresentar propostas concretas de intervenc¢ao que visem preencher as lacunas identificadas.

DATA

AUTOR

TIPO

TITULO

RESUMO

08-11-2010

Sarah Jane Alves Durades

Artigo

Aprendendo a ser professor(a) no
século XIX: algumas influéncias de
Pestalozzi, Froebel e Herbart

Este estudo te6rico tem por objetivo apresentar,
especificamente, algumas mudancas e sugestdes relativas a
formacéao de professores e professoras para a escola primaria
a partir dos centros de formacao e/ou escolas normais. Entre
as qualidades requeridas para eles e elas encontravam-se as
caracteristicas de cuidado, afetividade e carinho para com os
meninos e meninas. Em resumo, neste estudo, foram
identificados alguns modelos e sentidos propostos — de
mulher, mée e professora. Todavia, faz-se necessério
reconhecer que as teorias aqui apresentadas, além de
oferecerem novas perspectivas educativas, refletem também
tensbes entre diversos modelos existentes - de
sociedade/escola, professor/professora e mulher/homem.

Jamile Zacharias

Dissertacéo

Bem-estar docente: um estudo em
escolas publicas de Porto Alegre

Teve como objetivo  analisar 0S  niveis de
autoimagem/autoestima, autorrealizacdo e mal/bem-estar, e
identificar e analisar os indicadores de bem-estar
apresentados por docentes de escolas estaduais de Porto
Alegre (RS). Para tanto, foi utilizada uma abordagem
metodologica quanti-qualitativa, por meio de respostas a
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questionérios e entrevista semiestruturada. Para a parte
guantitativa foram utilizados trés questionarios: Questionério
de Autoimagem e Autoestima (STOBAUS, 1983),
Questionario de Autorrealizacdo Baseado na Teoria de
Abraham Maslow e Instrumento para Avaliacdo das Varidveis
gue Constituem Indicadores do Bem/Mal-Estar Docente
(JESUS, 1998). Para a parte qualitativa foi utilizada uma
entrevista semiestruturada (STOBAUS; MOSQUERA; 2009)
como complementar a parte quantitativa, sendo trabalhada
com base na Andlise de Conteldo proposta por Bardin
(2010). Neste estudo, foi constatado que, para que se possa
prevenir e diminuir o mal-estar e promover o bem-estar
docente, algumas medidas de intervencdo devem ser
tomadas por parte de alguns setores responsaveis pela
educacdo, como o Estado, a familia e a gestdo pedagdgica
Ademais, o proprio educador pode e deve investir em alguns
elementos que podem contribuir para sua satisfacdo e
realizacdo pessoal e profissional, como o autoconceito, a
autoimagem, a autoestima, a autorrealizacdo, o bem-estar, a
afetividade, o coping e aresiliéncia.

01-06-2013

Rebeca Possobom Arnosti
Larissa Cerignoni Benites
Samuel de Souza Neto

Artigo

Profissdo Professor:
afetiva contemplada
identidade

a dimensao

em

Sua

O estudo visa encontrar elementos que contribuam com a
construcdo da profissionalidade docente, partiu-se da
importancia em se investir no desenvolvimento pessoal do
professor, contemplando sua dimensao afetiva. O objetivo foi
identificar, a partir de depoimentos e praticas de docentes, 0s
aspectos constitutivos da dimensédo (sdcio)afetiva de sua
identidade. Trata-se de uma pesquisa qualitativa, tendo como
instrumentos de coleta de dados observacdes e entrevistas
semiestruturadas. Os dados contemplam as diferentes
categorias da profissionalidade docente, de modo que se
pode visualizar como a afetividade assume papel essencial
na formacédo e no trabalho dos professores, ja que seu
desenvolvimento possibilita a construcdo de uma pratica
pedagdgica diferenciada, facilita a elaboracdo de trabalhos
pedagoégicos coletivos e, ainda, quando reconhecida e
desenvolvida na graduacdo, contribui para que crencas e
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principios pessoais possam ser reavaliados sob uma
perspectiva cientifica e profissional.

10-04-2014

Dijnane Fernanda
Vedovatto Iza

Larissa Cerignoni Benites
Luiz Sanches Neto

Marina Cyrino
Elisangela
Ananias
Rebeca Possobom Arnosti
Samuel de Souza Neto

Venancio

Artigo

Identidade docente: As varias faces
da constituicdo do ser professor

Apresentar os resultados das pesquisas de cada um dos
autores deste artigo, tendo como objetivo explorar a
identidade docente. Refletir sobre a identidade docente a
partir de multiplos olhares, buscando reconhecer elementos
gue contribuem tanto nos momentos de formagéo, quanto nos
momentos do exercicio docente. Trata-se de uma pesquisa
gualitativa, do tipo exploratéria, que utilizou como fonte de
dados as investigacdes de Trabalho de Concluséo de Curso,
Mestrado e Doutorado, possibilitando a reflexdo sobre a
identidade docente a partir de mdltiplos olhares, buscando
reconhecer elementos que contribuem tanto nos momentos
de formagdo, quanto nos momentos do exercicio docente. A
partir destes eixos, percebeu-se o desenvolvimento pessoal
do professor como elemento central. Pontua-se ainda que a
identidade docente é dindmica e tem relagdo direta com o
contexto social no qual se estainserido. Assim, as pesquisas
analisadas perpassam diferentes contextos, podendo revelar
elementos significativos a formagéo inicial e continuada de
educadores, além de oferecer contribuicbes para a
compreensdo da educacéo brasileira a partir de perspectivas
investigativas complementares.

01-11-2019

Vanessa T. Bueno
Campos
Maria de Lourdes Ribeiro
Gaspar
Sarah Juvencino de

Oliveira Morais

Artigo

Imagens e Identidades da Docéncia
ser, tornar-se e fazer-se professor,
professora

A identidade profissional docente ndo é inerente ou fixa; é
complexa e construida a partir da significagdo social que
atribuimos ao tornar-se e o fazer-se professor, professor. O
guestionamento que nos orientou foi: quais imagens sao
comumente relacionadas & docéncia e como é constituida a
identidade profissional dos/as professores/as na percepc¢éo
de estudantes? Optamos pela pesquisa exploratdria com
abordagem qualitativa, tendo como parametro no plano
teérico e empirico, a revisdo bibliografica e a andlise de
contetdo dos discursos expresso nos desenhos. A analise
das producdes dos discentes revelaram que a identidade
profissional docente é compreendida por eles/elas na relagéo
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gue estabelecem em sala de aula, marcada pela afetividade,
pelo acesso ao conhecimento, pelas tradicGes sociais e
culturais.

Fonte: Elaborado pelos autores com base em dados retirados do Portal CAPES (2021).

DATA

AUTOR

TIPO

TITULO

OBJETIVO

05-10-2005

Marinalva Lopes Ribeiro
France Jutras

Artigo

Representagbes sociais de
professores sobre afetividade

Este artigo discute a compreensado do conteldo e da estrutura
das representacdes sociais de professores do ensino
fundamental sobre afetividade. Trata-se de um estudo
exploratério baseado em pesquisa bibliografica. Apontamos,
como conclusdo, que os formadores devem discutir a
possibilidade de buscar um equilibrio entre a dimenséo afetiva
e a cognitiva no curriculo dos cursos de formacdo de
professores.

17-11-2010

Vera Lucia Trevisan de Souza
Ana Paula Petroni
Paula Costa de Andrada

Artigo

A afetividade como traco da
constituicéo identitaria
docente: o olhar da psicologia

Este trabalho tem o objetivo de investigar os aspectos
envolvidos na constituicdo da identidade docente, em especial
o papel da afetividade. Abasede nossainvestigagao € a teoria
histérico-cultural, em especial os pressupostos de Vigotski. As
entrevistas, semiestruturadas, gravadas em audio e
transcritas, com vista no aprofundamento de aspectos
observados, foram os principais instrumentos utilizados. Além
disso, ocorreram observagdes nos varios espagos escolares,
em especial nas reunibes semanais dos professores
(chamadas de Trabalho Docente Coletivo — TDC). Suas falas
estdo diretamente ligadas a sentidos atribuidos a vivéncia
docente, e esses sentidos forneceram os dados para a
construcéo e andlise do aspecto Afetividade na Escolae sua
influéncia na construcdo da identidade docente. Ao
analisarmos todos os relatos, podemos notar nos professores,
em termos de afetividade dentro da escola, a predominancia
do sentimento de sofrimento, cuja base é a frustracdo por
tantas expectativas e desejos nao realizados.

20-05-2013

Rodrigo Saballa de Carvalho

Artigo

O imperativo do afeto na
educacéo infantil: a ordem do

O objetivo do artigo é problematizar como os discursos sobre
afeto se constituem enquanto imperativos que inventam e
regulam os modos de exercicio docente. O campo de estudos
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discurso de pedagogas em
formacao

no qual se fundamentou a pesquisa foi o dos estudos culturais
e dos estudos desenvolvidos por Michel Foucault. A
metodologia consistiu na andlise do discurso foucaultiana, por
meio da qual foram destacadas as regularidades e inflexdes
presentes nos relatérios. Estes foram escritos a partir de
elementos recordatérios, como fotos, planejamentos e demais
registros das académicas. Aanélise evidencioua assuncao da
afetividade como um imperativo profissional associado a um
processo de generificagdo da docéncia. A partir da pesquisa,
concluiu-se que os significados do afeto no exercicio da
docéncia sO6 existem como resultados inacabados de
processos que tratam de nomea-lo e conforméa-lo. Por essa
razdo, seforassumidaa perspectivade que os discursos que
tomam o afeto como imperativo docente presentes nos
relatérios analisados sdo produzidos pelas praticas sociais,
pelas relacbes de podere pelotipo de l6gicadisciplinarque os
operacionaliza, é possivel desnaturalizd-los e reinventa-los,
experimentando outros modos de agir e de pensar o0 exercicio
da docéncia na Educacéo Infantil.

06-06-2013 Fabricia Teixeira Borges Artigo Linguagem e afetividade: a | Este artigo tem como principal objetivo analisar como se
Ana Rita Silva Almeida construcao subjetiva  da | constituia subjetividade daprofessora das séries iniciais. Para
Geisa Nunes de Souza Mozzer professora em suas narrativas | isto apresentamos o papel da razdo e da sensibilidade na
constituicdo do sujeito subjetivo, a partir de Henri Wallon sobre
a construcdo da afetividade humana e como se constitui a
subjetividade da professora, do ponto de vista das narrativas
de professoras. A partir dos resultados, observamos que a
subjetividade da professora estd entrelagada com outros
aspectos dos grupos sociais a que pertencem, como ser mae
e mulher, enfatizamos seus aspectos subjetivos envolvidos na
linguagem e na afetividade.
Fonte: Elaborado pelos autores com base em dados retirados do Portal sciELO (2021).
DATA AUTOR TIPO TITULO OBJETIVO
Daniela Barros Mendes Dissertacdo A constituicdo do | O objetivo desta pesquisa foi compreender, priorizando a

Laurinda Ramalho de Almeida

professor que trabalha

dimensé&o afetiva, como o professor que trabalha com literatura
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com literatura
infantojuvenil: um
estudo na perspectiva
de Henri Wallon

infantojuvenil se constitui, considerando que para Wallon -
referente tedrico para este estudo -) a dimensédo afetiva,
integrada as dimensdes cognitiva e motora, € constitutiva da
pessoa. A pesquisateve uma abordagem qualitativa e, para a
producdo de informacdes, foi realizada uma entrevista com
perguntas direcionadas, e que se caracterizou como narrativa
autobiogréfica, ja que a professora do quinto ano do Ensino
Fundamental | conta a sua histéria de vida, desde a sua
infancia até os dias atuais. Este estudo apontou que a
afetividadeinterfere nas relac6es em sala de aula e que o outro
(alunos, ex-professores ou o autor da obra literaria) contribui
para a constituicdo do professor de literatura.

2012

Douglas Candido Ribeiro
Ana Maria Ferreira Barcelos

Dissertacéo

Estados afetivos de
professoras de lingua
inglesa em formagé&o
inicial

O objetivo deste trabalho foi investigar os estados afetivos que
permearam as praticas de duas professoras de lingua inglesa
em formacédo inicial. Para este fim, quatro perguntas de
pesquisas foram estabelecidas, a saber: (1) Quais sdo o0s
estados afetivos diversos que permeiam a pratica de duas
professoras de lingua inglesa?; (2) Como se constréi e se
configura a afetividade dessas professoras em formagéo
inicial?; (3) Como se da arelacdo entre os estados afetivos e a
préatica das professoras em formacgéo?; (4) Existem diferencas
nos estados afetivos das duas professoras? Quais fatores
contribuem para essa diferenca? Para responder a essas
perguntas, foram usados como instrumentos de coleta de
dados: diarios, entrevistas semi-estrutradas, notas de campo,
observacdes e gravacdes de aulas em &udio. Os resultados
apontaram que as professoras experienciaram diversos
estados afetivos negativos e positivos advindos de suas
interac6es com os alunos e, também, do contexto de trabalho.
A vivéncia desses estados afetivos foi marcada, dentre outras,
por questdes como crencas, relacbes de poder e regras
emocionais. Essas questbes, por sua vez, colaboraram na
caracterizacdo de um trabalho emocional mais positivo de uma
professora e mais negativo por parte de outra. Ainda, 0s
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resultados sugeriram a relevancia de um contexto de trabalho
gque apoie os professores em seus primeiros anos de
experiéncia através de monitoramento, compartilhamento de
ideias e, especialmente, que o escute e 0 ajude a refletir sobre
sua pratica.

2012

Glaucia Cristina da Rocha Medrado
Laurinda Ramalho de Almeida

Dissertacéo

Tornar-se professorde
administracao: um
estudo sobre o papel
da afetividade na
trajetéria profissional

A presente pesquisa insere-se na temética da formacédo de
professores e tem como principal enfoque a trajetéria
profissional dos docentes do curso superior de Administrag&o.
Este trabalho tem como objetivo investigar a trajetéria
profissional de professores do Ensino Superior do curso de
Administracdo evidenciando o papel da afetividade nesta
constituicdo. A pesquisa realizada foide natureza qualitativa,
utilizando metodologia biogréafico-narrativa para a producgéo de
informac8es, e, como instrumentos, 0 questionario de
caracterizacdo e entrevistas estruturadas, sucessivas e
biograficas. As entrevistas sucessivas permitiram a elaboracao
de biogramas com o objetivo delocalizar incidentes criticos. Os
participantes foram trés professores do Ensino Superior do
curso de Administracdo oriundos de Instituicdo de ensino
privada, sendo dois de area curricular especifica de
Administracéo e outro da area de Conhecimentos Gerais. 1) A
permanéncia na profisséo se da pelo lastro afetivo, pelo gosto,
pelo prazer em dar aula, independente das trilhas percorridas
pelos trés professores entrevistados; 2) Os incidentes criticos
identificados por eles em suas trajetdérias pessoais e
profissionais evidenciam  situacbfes motivadoras de
descobertas, gratificagdes e frustragcdes que contribuiram para
o direcionamento de suas carreiras; 3) Apesar das diferentes
razbes que os mobilizaram a permanecer no magistério,
expressam sentimentos de gratiddo pelas pessoas que foram
seus espelhos e contribuiram para que ingressassem na
docéncia universitaria; 4) Os professores do curso superior de
Administracdo demonstraram interesse na melhoria continua
de sua competéncia como professores, evidenciaram orgulho
pelas escolhas que fizeram e respeito a instituicdo de ensino
gue os acolheu.
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2012

Claudio Rodrigues da Cunha
Sérgio Roberto Kieling Franco

Tese

Os atributos afetivos
para a docéncia na
graduacdo a distancia:
um estudo no ambito
de instituicbes de
ensino superior no Rio
Grande do Sul

A presente Tese tem por finalidade identificar quais s&o os
principais atributos afetivos necessérios a docéncia em
graduagdes que atuem em educac¢do a distancia no &mbito das
universidades do Estado do Rio Grande do Sul. Foi realizada
uma pesquisacomdocentes de instituicbes publicas e privadas
de ensino superior, que atuaram em graduacédo de Educacéo a
Distancia a partir de 2010. A pesquisa teve uma abordagem
guantitativa e qualitativa, com cunho exploratério, a partir do
estudo de casos multiplos, utilizando entrevistas semi-
estruturadas. Os resultados obtidos mostram que ha uma
convergéncia na percepc¢ao individual dos participantes da
amostra sobre dois grupos de atributos que, por suas
classificacbes similares nas diferentes estratificacdes
consideradas, oferecema possibilidade do desenvolvimento de
estratégias relacionais e instrumentos didaticos naformacéo e
acompanhamento dos docentes naquela modalidade de
ensino.

2014

Thalita Cunha Rezende
Ana Maria Ferreira Barcelos

Dissertacéo

Autoestudo sobre as
emocBes de uma
professora de inglés
em uma escola publica

Neste trabalho, investigo minhas emoc¢8es enquanto
professora de inglés em uma escola publica. Para tanto, utilizo
o tipo de pesquisado autoestudo (SAMARAS, 2011) e busco
responder as seguintes perguntas de pesquisa: (1) Quais sao
as minhas emocdes e como elas sdo construidas? (2) Qual é a
relacdo entre minhas emocdes e acdes no contexto da escola?
(3) De que formaminhas emoc¢68es informam minha pratica? Os
resultados apontaram para emocdes de tristeza, frustracdo e
indignacdo em relacdo a minha préatica, a relagdo com alunos
e colegas de trabalho, a politica educacional e a cultura do
contexto que me levaram a agfes contraditorias em um
primeiro momento e emoc¢des de felicidade, entusiasmo e
esperanca em um segundo momento. Os resultados também
revelaram para a importancia da reflexéo para transformacdes
nos dominios de acéo.

2014

Liliane Bonfim de Moura
Laurinda Ramalho de Almeida

Dissertacdo

Formagdo continuada
para professores e
aspirantes a docéncia
no curso superior de

Neste estudo, tem-se como objetivo analisar o processo de
formacgdo continuada para professores e aspirantes a docéncia
no curso Superior de Administracdo priorizando a afetividade.
A metodologia escolhida foi a abordagem qualitativa e foram
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administragdo: em foco
a afetividade

utilizados para produgcdo das informagfes: Descricdo dos
maédulos 1 (Ser Professorno Ensino Superior) e 2 (Didéatica e
Conhecimento Pedagdgico); Descricdo das atividades da
tutora dos médulos referidos (que foi a pesquisadora)
Questionario aplicado aos alunos do curso de especializagdo
proporcionado pelo Projeto Pr6-Administracéo. Os resultados
indicam ainda que como a afetividade € uma das dimensdes
constitutivas da pessoa, tudo 0 que aconteceu no curso 0s
afetou; porém, cada um, em sua singularidade, foi afetado de
formadiferente; mesmo tendo a tecnologiacomo grande aliada
no processo de ensino-aprendizagem, 0S encontros
presenciais ainda sdo de grande importancia no processo.de
ensinar e aprender.

2014

Ana Lucia Batista Aranha
Maria de Fatima Prado Fernandes

Dissertacéo

Formagéo do eu
professor na
abordagem walloniana

Este estudo tem como objetivo analisar como o professor
percebe a construcéo de seu Eu Professor na perspectiva de
Wallon e conhecer como o professor vivencia seu cotidiano na
escola na condicdo de ser o si mesmo e o outro. Método:
estudo exploratério, descritivo na vertente qualitativa. Foram
realizadas 13 entrevistas com professores que ministram aulas
em Curso de Enfermagem, em uma instituicdo de ensino
privado de nivel técnico superior. Resultados: as falas dos
professores mostraram a relacdo e a interacdo entre todas as
categorias, envolvendo os aspectos do cognitivo edo socialem
seu contexto de trabalho, com atencdo voltada para o afetivo,
no sentido do cuidado. Destaca-se a abertura para
conscientizacdo e valorizacdo de si mesmo e do outro por meio
de trocas de experiéncias, permeadas pela possibilidade do
professortornar-se outra pessoa, transformando a si mesmo.
ConclusBes: o professor deve buscar conhecer a si mesmo
para se construir como pessoa. Perceber o modo como se
constréi no convivio com o outro, mediante o didlogo e a
interacdo; reconhecendo a si mesmo em diferentes
movimentos de internalizagdo do eu.

2014

Claudineide Lima Irma Santos,
Laurinda Ramalho de Almeida

Dissertacdo

Professor iniciante
aprender a ensinar:
sentimentos e

Ao se considerar o professor iniciante como pessoa completa
que desempenha um papel ativo no seu processo de
constituicdo e na atuacdo como educador, este estudo teve
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emoc¢des no inicio da
docéncia

como problema central entender quem ele é o professor
iniciante nos dias atuais, como tem adentrado no espaco
escolar, buscando saber quais as emoc¢des e sentimentos
envolvem o inicio da carreira deste profissional, tecendo
consideracdes sobre como o coordenador pedagdgico ou 0s
pares (professores experientes) podem contribuir nesse inicio
da docéncia. A partir de uma abordagem qualitativa, com
aplicacdo de questionarios de caracterizacdo e entrevista
semiestruturada procurou-se analisar experiéncias, emocdes,
sentimentos e o processo de constituicdo docente de duas
professoras no inicio da profissdo por meio de seus relatos.
Sinteses, quadros, eixos e/ou categorias foram elaborados
para auxiliar nas discuss@es das informac8es. Os resultados
desta pesquisa trazem respostas que permitem oferecer
sugestdes para diretrizes de politicas educacionais dentre as
quais se destacam: planejar o processo de formacgdo
continuada que considere o perfil dos professores iniciantes,
suas experiéncias, expectativas, anseios e 0s conhecimentos
jaconstruidos mesmo que de formafragmentada. Dado que na
constituicdo da pessoado professor encontram-se imbricadas
cognicao, afetividade e motricidade, é importante que politicas
publicas apostem nesta triade, como elemento norteador e por
ultimo, mas ndo menos importante, faz-se necessario
considerar que a atuagao do professoriniciante perpassa pela
necessidade do apoio da equipe escolar e do esforgco préprio
em busca de uma ac¢do docente mais significativa.

2015

Marcus Vinicius Liessem Fontana
Amarildo Luiz Trevisan

Tese

Complexidade e
reconhecimento: as
dindmicas do afeto e
do conflito na EAD

Neste trabalho, analiso de que forma o conflito e a afetividade,
conforme concebidos pelo filésofo alemdo Axel Honneth,
sobretudo em sua obra Luta por Reconhecimento: a gramética
moral dos conflitos sociais, interferem na dindmica de um grupo
constituido por professores e professores em formacdo na
modalidade Educacgdo a Distancia. A partir de uma pesquisa
exploratdria, em que foram identificados memoriais narrando
situacdes de conflito e de reconhecimento afetivo vividas pelos
professores em formacdo, selecionei alguns informantes.
Esses informantes participaram, entdo, de entrevistas
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narrativas, em que contaram suas respectivas trajetorias
académicas. Mais tarde, os professores por eles mencionados
em situacOes de interacdo afetiva ou conflitiva foram também
entrevistados. Todo esse material foi analisado a partir da
perspectiva da Hermenéutica Reconstrutiva, fazendo dialogar
as diferentes narrativas a fim de reconstituir as situacfes
vividas pelos narradores. Dessa reconstru¢cdo emerge o fato de
gue a afetividade € uma constante nas relacdes estabelecidas
em EaD e se mostra como elemento facilitador da
aprendizagem, além de uma forca de coesdo que tende a
manter o sistema complexo social em boa marcha. Emergem,
também, as situac8es de conflito. Apesar de o conflito ndo ser
encarado como algo desejavel, demonstro seu papel como
potencial mantenedor do sistema social complexo, pois tem o
poder de estimular novas maneiras de pensar, a criagdo de
estratégias inovadoras de trabalho e de novas dinamicas de
interacdo entre as pessoas. Essas conclusdes tendem a
contribuir com a compreensdo sobre as dindmicas das
relacbes na Educacdo a Distancia, permitindo aos seus
professores uma percepcdo maior sobre a importancia das
interacdes humanas que se descortinam por detras dos
computadores.

2015

Vanessa Alessandra Cavalcanti
Peixoto
Janine Marta Coelho Rodrigues

Dissertacéo

Afetividadeem pauta: a
contribuicéo das
emocoes para a
formacéo e prética das
professoras de
educacdao infantil

O presente trabalho objetiva apontar a afetividade como
aspecto necessario para a formacao e préatica das professoras
de educacgdo infantil, mostrando a importancia do aspecto
afetivo para a relacdo adulto-crianca e buscando propor a
educacéo e vivéncia das emoc¢des como possibilidade de uma
educacdo mais humanizada, fundamental nas relagdes
estabelecidas na educacéo infantil. Para tal, realizamos uma
pesquisa bibliogréfica, a partir dos pressupostos de Kramer,
Kuhimann, Aries, Rossetti-Ferreira, Oliveira, etc. para falar
sobre crianga, infancia, educacao infantil, creche e formacao
de professoras. Alémdisso, buscamos em Wallon (1971; 2007;
2008) a definicdo de afetividade de forma mais ampla, e
Casassus (2009), Chabot D. e Chabot M. (2005) e Gonsalves
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(2015) como aporte tedrico-metodolégico para propor
contribuicBes para a educacédo e vivéncias das emocdes das
professoras e, consequentemente, das criangcas da educacao
infantil. A partir dos teéricos estudados, concluimos que a
afetividade, através das emoc¢bes deve ser compreendida e
estudada pelas professoras da educacéo infantil para que elas
possam saber lidar com elas mesmas e com as criangas de
forma equilibrada e saudavel e assim, possibilitar um trabalho
pedagdgico afetivo.

2016 Carolina Zasso Pigatto
Celso llgo Henz

Dissertacéo

Vinculos afetivos na

educacdo infantil:
desafios na
auto(trans)formagéao
permanente de
professores

A pesquisa teve como objetivo compreender como 0s
professores de uma Escola de Educacdo Infantil, de Santa
Maria RS, percebem os Vinculos Afetivos entre si na Educagéo
Infantii e na sua auto(trans)formagcdo permanente. A
metodologia utilizada fundamentou-se em uma abordagem
gualitativa do tipo estudo de caso e, para producgéo dos dados,
foram aplicadas entrevistas semiestruturadas, por meio destas
emergiram os temas (geradores) para dinamizar os Circulos
Dialégicos Investigativo-formativos de forma virtual, inspirados
nos Circulos de Cultura freireanos e, conforme desenvolvidos
por Kaufman (2015), foram analisados como entrevistas
virtuais, por ndo terem se efetivado. A investigacdo apontou
gue as professoras destacam aimportancia de um trabalho em
grupo ser significativo tanto para o trabalho pedagd6gico quanto
para o desenvolvimento das criancas, e que os vinculos
afetivos estdo  diretamente  relacionados, refletindo
propriamente no trabalho dessas professoras. Nesse sentido,
sinalizaram que 0os momentos de socializagdo proporcionam
ampliacbes de conhecimentos e auto(trans)formacdes
consideradas relevantes para seu trabalho. Ainda, as
profissionais da Educacado Infantil também mencionaram a
importancia da formacdo permanente.

Fonte: Elaborado pelos autores com base em dados retirados do Portal BDTD (2021).

2.2 - Estudos que avancam em relacdo a afetividade e identidade docente e propdem ou até fazem alguma pratica intervencao.
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AUTOR

TIPO

TITULO

OBJETIVO

2011

Larissa Ferreira Rodrigues
Janete Magalhdes Carvalho

Dissertacéo

Redes de conversas e
afetos como
potencialidades para
as praticas curriculares
e para a formacéao de
professores da
educacdao infantil

Aborda o estudo dos processos formativos e curriculares na
Educacéo Infantil, ao procurar problematizar, valorizar e
vivenciar a composicado delinguagens, conhecimentos e afetos
pelo intercambiamento de experiéncias docentes e das acdes
coletivas produzidas nas redes de conversagdes que emergem
em um Centro Municipal de Educagéo Infantil de Vitoria/ES.
Dedica-se a compreender como as experiéncias narradas e
vividas pelos professores, podem potencializar a configuragdo
de novos territorios existenciais para 0s processos curriculares
e de formacgdo continuada, a partir de uma cartografia dos
afetos presentes nas redes de conversas. Tece um debate
tedrico que se compde pelas linhas de pensamento
principalmente de Carvalho (2008, 2009a, 2009b, 2009c);
Deleuze (1992, 1994, 1997); Deleuze e Guattari (1992, 1994,
1995, 1996, 1998), Foucault (1979, 2006a, 2006b); Rolnik
(2007), dentre outros autores. O estudo , propde a valorizagdo
das experiéncias narradas e vividas por professores como
acGes micropoliticas, capazes de potencializar a formacgao
continuada, a producdo do curriculo escolar na Educacao
Infantil, assim como, percebe nas redes de conversas
potencialidades para tecer uma educacdo de qualidade, de
modo a conceber a escola como uma comunidade de afetos.

16-12-2015

Tatiana Vilela Zalla
Laurinda Ramalho de Almeida

Dissertacéo

Movimento, cognicéo,
afetividade: o professor
em sua integralidade

Esta pesquisa descreve e analisa uma formagdo de
professores com duragdo de quarenta horas, centrada em
técnicas de narrag@o de histérias e praticas corporais, visando
a alcancar possiveis contribuicdes a ampliagdo do repertério
de praticas pedagdgicas e propiciar estratégias para o bem-
estar docente. O locus da pesquisa foi um municipio do Estado
de Sao Paulo e o publico-alvo os professores polivalentes e
estagiarios de educacéao fisica participantes do Programa Mais
Educacdo do Governo Federal no campo de alfabetizacdo e
letramento. Os dados dapesquisaforam coletados pormeio de
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entrevista semiestruturada, relato circunstanciado de
experiéncia e aplicacdo de avaliagdo, durante o processo,
dirigida aos professores, estagiarios e a coordenadora
pedagdgica do Programa Mais Educacdo. As andlises
revelaram que a formacdo contribuiu para o aumento de
repertério pedagdgico bem como para o bem-estar docente ao
propiciar aos professores a vivéncia de sua integralidade (ato
motor, cogni¢do e afetividade) e a possibilidade de um novo
olhar de reconhecimento de seus alunos como pessoas
integrais

2013

Mariana Parro Lima
Adilson Nascimento de Jesus

Dissertacdo

Vitdria vai a escola : o
papel da afetividade
na formacdo de
professores da
educacéo infantil

Este trabalho pretende fazer uma reflexdo, junto com
professoras de uma escola da rede publica de Piracicaba,
acerca da afetividade na Educacdo e daimportancia do toque
para a Formacdo de Professores que atuam na Educacgéo
Infantil. Procurou-se pensar o toque como um encontro afetivo
entre professores e criangas. Além de vivéncias, foram
utilizados questionarios e alguns instrumentos da etnografia,
como entrevistas, observacao e registo em caderno de campo.
As andlises mostram que proporcionar uma formagcao que
pense e sinta 0 corpo é necessario para poder transmitir esse
cuidado para as criancas. A vivéncia da educacao e do cuidado
corporal para os professores pode auxiliar suas atividades
dentro dos espacos escolares, permitindo um olhar mais
sensivel para com a infancia. Com criangas ainda tao
peguenas, sdo necesséarias formas diferentes de linguagem e
interacdo, que ndo a escrita ou a fala.

2020

Clésnia de Oliveira
Helga Loos-Sant’Ana

Tese

Professores em
exercicio : € possivel
educar na afetividade
(ampliada) em tempos
de desencanto?

O objetivo geral do estudo foi levantar parametros para o
desenvolvimento de um "Professor Afetivamente Ampliado".
Entende-se que as percepcbes do professor implicam
diretamente em sua pratica cotidiana, porisso realizou-se um
levantamento dos indicadores de insatisfacao relacionados a
profissdo docente junto a professores do Ensino Fundamental
por meio de um instrumento denominado Diagndstico Critico
da Realidade, o qual permitiu analisar os dizeres dos
professores no tocante as dificuldades vivenciadas na pratica
cotidiana. Participaram da pesquisa trinta professores que
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atuam na Rede Municipal de Ensino de Joinville, que atendem
do 1° ao 9° ano do Ensino Fundamental, tendo como base
tedrica os principios do Sistema Tedrico da Afetividade
Ampliada (STAA) e, para a analise dos dados e organizagcéo
da intervencdo, o Método Affectfullness (termo que significa
'‘plenitude do afeto’), constituindo-se assim uma pesquisa
empirica de abordagem qualitativa. O estudo foirealizado em
dois momentos, sendo o primeiro o Diagnostico Critico da
Realidade, um questionario com questdes semiestruturadas
com a finalidade de detectar possiveis angUstias que podem
levar, gradativamente, ao desencanto coma profissédo docente.
Assim, para se chegar aos objetivos especificos da pesquisa,
foi elaborado um quadro de analise com base em sete blocos
organizadores e nas categorias que emergiram do discurso dos
professores. O segundo momento foi constituido de uma
proposta de intervencédo, utilizando a técnica de grupo focal
com os professores participantes, buscando estabelecer um
dialogo e encaminhamentos de alternativas para lidar com os
problemas levantados, de forma a amenizar as angustias
decorrentes do trabalho no cotidiano escolar. Observou-se que
0 Método Affectfullness contribuiu para que os professores em
exercicio que participaram da pesquisadespertassem um olhar
mais articulado e "afetivamente ampliado” sobre as dimensdes
abarcadas no cotidiano de seu trabalho. Os resultados
mostraram que, ap6s terem sido afetados pelas proprias
reflexdes proporcionadas pelo trabalho realizado, os mesmos
foram também capazes de ampliar o olhar sobre si mesmos.

2020

Elizabete Aparecida Bragatto
Tania Stoltz

Dissertacéo

Contacéo de histérias
e autodesenvolvimento
afetivo, cognitivo e
social do professor
contador

A presente pesquisa tem o objetivo de compreender como
professores significam o seu autodesenvolvimento afetivo,
cognitivo e social a partir da pratica da contacdo de histérias.
Trata-se de estudo qualitativo e exploratério, utilizando a
triangulagdo de dados a partir dos instrumentos e
procedimentos de estudo empiricos: entrevista exploratéria
semiestruturada, desenho, grupo focal e diario de campo.

Fonte: Elaborado pelos autores com base em dados retirados do Portal BDTD (2021).




